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Resumo 
O presente trabalho visa examinar a associação transversal entre competências de literacia 
emergente, linguagem oral, comportamento e características familiares em contexto pré-
escolar. Para este efeito, recorreu-se a uma amostra de 812 crianças (M=5,8 anos, DP=3 
meses) inscritas no último ano do jardim-de-infância de uma comunidade suburbana e rural de 
França. A recolha de dados efectuou-se ao longo de um ano lectivo e consistiu na 
administração de uma bateria de provas cognitivas de avaliação da linguagem oral e de 
factores precoces relacionados com a aprendizagem da leitura, em particular de competências 
de literacia emergente (BSEDS 5-6 anos, Zorman & Jacquier-Roux, 2001). O domínio 
comportamental foi avaliado, através de um questionário dirigido aos educadores, e permitiu a 
composição de quatro factores de problemas de comportamento, nomeadamente: 
hiperactividade, dificuldades de atenção, problemas de conduta e insociabilidade (Giannopulu 
et al., 2008). A influência do ambiente familiar foi analisada a partir do nível de educação dos 
pais e da presença de antecedentes familiares de dificuldades de leitura, obtidos por 
intermédio de questionários destinados aos pais. Os resultados indicaram que as variáveis de 
literacia emergente se encontravam significativamente associadas com os problemas de 
comportamento, com o nível de educação dos pais e com os antecedentes familiares de 
dificuldades de leitura. Os problemas de comportamento sinalizados pelos educadores, 
nomeadamente, hiperactividade, dificuldades de atenção, problemas de conduta e problemas 
de sociabilidade, correlacionaram-se significativamente com as competências de literacia 
emergente. De igual modo, os resultados evidenciaram que as crianças cujos pais tinham 
sinalizado dificuldades na aquisição da leitura na família manifestaram um desempenho 
inferior nas provas de literacia emergente e, simultaneamente, foram avaliadas pelos 
educadores como exibindo dificuldades de atenção. As análises decorrentes do presente 
trabalho confirmaram, ainda, a influência dos factores de desatenção, problemas de 
comportamento e de insociabilidade, assim como da medida relativa a uma história familiar 
de dificuldades de leitura, nos níveis de desenvolvimento das competências de literacia 
emergente, numa amostra comunitária representativa de crianças em período pré-escolar. Por 
fim, os resultados obtidos sugerem que as crianças com uma história familiar de dificuldades 
de leitura apresentam um risco acrescido para a co-ocorrência de dificuldades de leitura e 
problemas de atenção, a partir do período pré-escolar. 
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Abstract 
The present work examined the cross-sectional relationship between emergent literacy and 
oral language skills, behavior and familial characteristics during kindergarten. The sample 
was constituted of 812 children (M=5,8 years, SD=3 months) enrolled in the final year of 
kindergarten, representative of a suburban and rural community of France. Data was collected 
along the school year and included the administration of the BSEDS 5-6 years battery 
(Zorman & Jacquier-Roux, 2001) aimed to evaluate children’s oral language and emergent 
literacy skills. Behavioral assessment was performed by means of questionnaires directed to 
the teachers, and allowed the composition of four indexes of behavioral problems, namely 
hyperactivity, attention difficulties, conduct problems and unsociability (Giannopulu et al., 
2008). Family background was investigated and included familial antecedents of reading 
difficulties and parents’ educational level, obtained trough questionnaires assigned to the 
parents. Results indicated that the measures of emergent literacy skills were significantly 
associated with teachers’ reports of behavioral problems, parents’ educational level and 
familial antecedents or reading difficulties. Amid the diverse behavioral problems reported by 
the teachers, hyperactivity, attention difficulties, conduct problems and unsociability were 
associated with emergent literacy skills. In addition, results revealed that children whose 
parents indicated the presence of difficulties in learning to read in their family exhibited lower 
scores on measures of emergent literacy skills and, simultaneously, an higher frequency of 
teacher’s reports of attention difficulties. Moreover, our analyses confirmed the influence of 
behavioral problems, namely inattention, conduct problems and unsociability, as well as a 
family history of reading difficulties, in the development of emergent literacy skills, in a non-
diagnosed community sample of preschool children. Finally, the analyses of the present work 
suggest that children with a family history of reading difficulties are at increased risk for the 
co-occurrence of reading difficulties and attention problems from kindergarten onwards. 
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Résumé 
Le présent travail vise à examiner les relations concurrentes entre compétences 
d'alphabétisation émergente et de langage oral, comportement et caractéristiques familiaux au 
cours de la Maternelle. L'échantillon a été constitué par 812 enfants (M=5,8 ans, ET=3 mois) 
inscrits en Grande Section de la Maternelle et est représentatif d'une communauté suburbaine 
et rurale de la France. Les données ont été recueillies tout au long de l'année scolaire et ont 
inclus l'administration de la batterie d'épreuves BSEDS 5-6 ans en visant l'évaluation les 
compétences de langage oral et d'alphabétisation émergent des enfants. L'évaluation du 
comportement des enfants a compris la passation des questionnaires destinés aux enseignants 
et a permis la composition de quatre facteurs de problèmes de comportement, notamment 
hyperactivité, difficultés d'attention, problèmes de comportement et troubles de socialisation 
(Giannopulu et al., 2008). L'impact de l'environnement familial a été examiné en prenant 
compte de l'influence du niveau d'éducation des parents et des antécédents familiaux des 
difficultés de lecture, obtenu à travers des questionnaires dirigés aux parents. Les résultats ont 
montré que les variables d'alphabétisation émergent étaient significativement associées aux 
problèmes de comportement, au niveau d'éducation des parents et à la présence des 
antécédents familiaux des difficultés de lecture. Parmi les divers problèmes de comportement 
signalés par les enseignants, l’hyperactivité, les difficultés d'attention, les troubles de conduite 
et les troubles de socialisation étaient liées de façon significative aux compétences 
d'alphabétisation émergent. En outre, les résultats ont montré que les enfants dont les parents 
signalaient des antécédents familiaux des difficultés pour apprendre à lire manifestaient des 
performances inférieures dans les épreuves d'alphabétisation émergent et, simultanément, 
étaient signalées par leurs enseignants comme ayant difficultés d'attention. De plus, les 
analyses de ce travail ont confirmé l’influence que les troubles de comportement, notamment 
les difficultés d’attention, les troubles du comportement e l’insociabilité, ainsi qu’une histoire 
familiale de difficultés de lecture, ont dans le niveau de développement des compétences 
d’alphabétisation émergente, dans un échantillon communautaire représentatif d’enfants 
inscrits en maternelle. Enfin, ces résultats suggèrent le rôle des antécédents familiaux de 
difficultés de lecture dans la co-occurrence entre niveaux de compétences d’alphabétisation 
émergente faibles et comportement inattentif à partir de la maternelle.  
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INTRODUÇÃO 
 A aprendizagem da leitura representa um desafio central no desenvolvimento das 
crianças e constitui um elemento fulcral e determinante para o sucesso do seu percurso escolar 
(Cunningham & Stanovich, 1997; Duncan et al., 2007; Stanovich, 1986). De facto, a literatura 
científica tem enfatizado recorrentemente a continuidade de desenvolvimento verificada entre 
a aprendizagem da leitura e o sucesso académico das crianças ao longo da escolaridade básica 
(Duncan et al., 2007; La Paro & Pianta, 2000, para uma revisão da literatura). Mais ainda, 
diversos estudos científicos têm demonstrado que a associação significativa entre dificuldades 
de aprendizagem da leitura e trajectórias de insucesso escolar tende a perdurar para além da 
escolaridade básica, acarretando consequências e custos duradouros para os indivíduos e 
sociedades (Campbell, Pungello, Miller-Johnson, Burchinal & Ramey, 2001; Heckman, 2006; 
Maughan et al., 2009). Tendo em conta as consequências nefastas das dificuldades de leitura 
na vida escolar das crianças, torna-se fundamental identificar precocemente os factores que 
inibem ou promovem o sucesso da aprendizagem da leitura.  
 O modelo de literacia emergente proposto por Whitehurst e Lonigan (1998) enquadra 
a aprendizagem da leitura num contínuo de desenvolvimento com início em idades precoces. 
De acordo com este quadro conceptual, a aprendizagem formal da leitura e da escrita está 
intrinsecamente relacionada com um conjunto de competências desenvolvidas pelas crianças 
em idade pré-escolar, as quais se pressupõe serem precursores do desenvolvimento das formas 
convencionais da leitura e da escrita. Dado o papel crucial das competências de literacia 
emergente na aprendizagem subsequente da leitura (Storch & Whitehurst, 2002; Whitehurst & 
Lonigan, 1998), a investigação científica tem reforçado a importância de analisar a influência 
dos correlatos familiares e comportamentais destas competências, de forma a alargar a 
compreensão dos factores que influenciam o processo de aprendizagem da leitura e, 
consequentemente, o desempenho académico (Duncan et al., 2007; Entwisle & Alexander, 
1998; La Paro & Pianta, 2000). 
Tendo por base este quadro de referência, o presente trabalho tem como principal 
objectivo analisar o padrão de associações concorrentes entre competências de literacia 
emergente, linguagem oral, problemas de comportamento e características familiares numa 
amostra de crianças em idade pré-escolar. Para este efeito, o presente estudo recorreu aos 
dados derivados de um estudo epidemiológico realizado em França, o qual visou examinar o 
valor preditivo de um conjunto de indicadores precoces, avaliados em contexto pré-escolar, na 
identificação de dificuldades de leitura e de escrita durante a escolaridade básica. 
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O trabalho agora apresentado encontra-se organizado em quatro capítulos. O primeiro 
capítulo expõe a revisão da literatura científica que suporta a realização deste estudo. Em 
primeiro lugar, é apresentado o modelo de literacia emergente e descrevem-se os estudos 
científicos que têm reforçado o papel de competências de literacia como indicadores 
preditivos da aprendizagem subsequente da leitura e da escrita. Em segundo lugar, é 
introduzida a noção de problemas de comportamento, descrevendo-se sumariamente os 
comportamentos que compõem as categorias de problemas comportamentais típicas da 
primeira infância. Neste ponto, recorreu-se à abordagem categorial dos problemas de 
comportamento por motivos que se prendem com a clareza de conteúdo, apesar de, 
posteriormente, serem discutidas as implicações da utilização destas categorias durante o 
período pré-escolar. De seguida, são apresentados os estudos científicos que tem produzido 
informação sobre a associação entre competências de literacia emergente e problemas de 
comportamento em contexto pré-escolar. Por fim, é referida a investigação científica que tem 
descrito a influência de factores familiares no desenvolvimento de competências de literacia 
emergente e, de modo específico, na associação entre comportamento desatento e níveis 
inferiores de competências de literacia emergente. 
 O segundo capítulo inicia-se com uma síntese dos fundamentos que orientaram a 
realização desta investigação e apresentam-se os objectivos do presente trabalho. De seguida, 
procede-se à caracterização dos participantes do estudo, são apresentados os instrumentos 
utilizados durante o período pré-escolar para a recolha de informação, e especificam-se os 
procedimentos estatísticos que permitiram a criação de variáveis correspondentes aos 
constructos que se pretendiam analisar. 
 No terceiro capítulo especificam-se as análises realizadas para dar resposta aos 
objectivos propostos e apresentam-se os resultados do estudo. Num primeiro momento, são 
apresentados os resultados relativos às associações concorrentes entre as variáveis de literacia 
emergente, problemas de comportamento e características familiares, para, num segundo 
momento, se apresentarem as contribuições das variáveis comportamentais e familiares no 
prognóstico das medidas de literacia emergente. 
 Por fim, no quarto capítulo, procede-se à discussão e integração dos resultados obtidos 
nesta investigação, e enunciam-se os principais contributos e implicações educativas. Este 
trabalho é finalizado através da apresentação das suas principais limitações, destacando-se 
possíveis linhas de análise em investigações futuras. 
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Literacia Emergente 
 O conceito de literacia emergente introduz a noção de que a aprendizagem da leitura 
está associada a um conjunto de competências, conhecimentos e atitudes manifestadas pela 
criança, antes do início da aprendizagem formal da leitura e da escrita, assim como se 
relaciona com os ambientes sociais que condicionam a emergência destas competências 
(Whitehurst & Lonigan, 1998). Nesta perspectiva, a literacia é conceptualizada como um 
contínuo de desenvolvimento em que as competências que a criança desenvolve antes de 
entrar em contacto com os contextos de instrução formal da leitura constituem os precursores 
do desenvolvimento das formas convencionais da leitura e da escrita. Neste modelo 
conceptual, sublinha-se a importância dos ambientes e contextos que permitem a emergência 
e desenvolvimento das competências de literacia e enfatiza-se a importância que o período 
pré-escolar assume no processo subsequente da aprendizagem formal da leitura.  
Na revisão da literatura realizada por Whitehurst e Lonigan (1998), os autores 
propõem um modelo de literacia emergente organizado em torno de dois conjuntos 
interdependentes de processos: os processos outside-in e os processos inside-out. Os 
primeiros fazem referência à compreensão que a criança possui dos conceitos e contextos 
onde a leitura e a escrita ocorrem. Estes processos englobam competências como o 
vocabulário, a compreensão oral, o conhecimento das convenções do material impresso 
(direccionalidade da escrita, i.e., saber que numa página a escrita é orientada da esquerda para 
a direita, de cima para baixo, os sinais de pontuação) e o conhecimento conceptual, sintáctico 
e semântico. Por sua vez, os processos inside-out dizem respeito ao conhecimento acerca da 
estrutura e das regras da leitura e da escrita que permitem à criança converter o material 
escrito nos seus sons constituintes e vice-versa. Neste conjunto de processos inserem-se 
competências relacionadas com a sensibilidade fonológica, em particular, a consciência e a 
memória fonológica, bem como o conhecimento das letras e das correspondências entre estas 
e os seus sons.    
Apesar da diversidade de competências de literacia referida por Whitehurst e Lonigan 
(1998), de acordo com a revisão da literatura realizada pelos autores, um corpo importante de 
estudos científicos tem destacado a preponderância de três destas competências na capacidade 
subsequente da criança de descodificação da leitura durante a escolaridade básica : a 
linguagem oral, nomeadamente o vocabulário e a compreensão oral, o conhecimento das 
letras e a consciência fonológica. O valor preditivo destas competências de literacia 
emergente no desenvolvimento da leitura das crianças em idade escolar tem sido 
extensivamente documentado em diversos trabalhos científicos (Jordan, Snow & Porche, 
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2000; Lonigan, Burgess & Anthony, 2000; Storch & Whitehurst, 2002; Wagner et al., 1997; 
Wagner & Torgensen, 1987; Whitehurst & Lonigan, 1998). 
A linguagem oral da criança em idade pré-escolar, em particular o seu nível de 
vocabulário e de compreensão oral, desempenham um papel significativo ao longo da 
aprendizagem da leitura. Tal como é referido por Whitehurst e Lonigan (1998), o processo de 
leitura é impulsionado largamente pela procura de significado do material escrito, pelo que o 
vocabulário e a compreensão oral auxiliam a criança a dar significado às palavras, facilitando 
a leitura. Vários estudos longitudinais têm demonstrado a influência e o valor preditivo destas 
competências no sucesso da aprendizagem da leitura durante a escolaridade básica (Muter, 
Hulme, Snowling & Stevenson, 2004; Storch & Whitehurst, 2002; para estudos de língua 
francesa, ver Watier, Dellatolas & Chevrie-Muller, 2006). Mais ainda, a literatura científica 
têm reforçado a noção de que o impacto das competências de linguagem oral no processo de 
aprendizagem da leitura assume uma importância acrescida no final da escolaridade básica, 
altura em que a criança é convocada a investir mais numa leitura orientada para a extração do 
significado semântico das palavras, ao invés de uma leitura centrada na descodificação de 
palavras, característica da etapas iniciais do processo de aprendizagem da leitura (Storch & 
Whitehurst, 2002; Whitehurst & Lonigan, 1998).  
No entanto, importa referir o trabalho desenvolvido por Dickinson, McCabe, 
Anastasopoulos, Peisner-Feinber e Poe (2003) no âmbito da Abordagem Global da 
Linguagem (Comprehensive Language Approach), o qual vem reforçar o papel considerável 
que as competências de linguagem oral das crianças de idade pré-escolar desempenham na 
aquisição inicial e no desenvolvimento subsequente da leitura. No seu estudo realizado com 
uma amostra significativa de crianças em idade pré-escolar, no qual avaliaram a consciência 
fonológica, o vocabulário receptivo e o conhecimento do impresso, os resultados obtidos 
indicaram que o vocabulário representava um indicador preditivo significativo das medidas de 
literacia emergente, mesmo após se controlarem os efeitos das variáveis sociodemográficas e 
da consciência fonológica. Mais ainda, estes autores evidenciaram que as crianças que 
evidenciavam défices ao nível do vocabulário receptivo apresentavam desempenhos 
significativamente inferiores nas tarefas de literacia emergente, os quais eram comparáveis 
aos desempenhos de crianças caracterizadas por défices ao nível das competências de 
consciência fonológica. Os autores concluíram que as competências de linguagem oral 
desempenham um papel único nas etapas iniciais de aquisição da leitura e estão intimamente 
relacionadas com o conhecimento do impresso e a consciência fonológica em crianças de 
idade pré-escolar. 
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A este nível, refira-se ainda o estudo desenvolvido por Walley, Metsala e Garlock 
(2003), cujos resultados vêm reforçar a contribuição singular do vocabulário receptivo para a 
capacidade de leitura de palavras de crianças em idade pré-escolar. Através da avaliação de 
competências de reconhecimento oral de palavras, de consciência fonológica, de vocabulário 
receptivo e de leitura de palavras em crianças de idade pré-escolar, estes autores 
demonstraram que o vocabulário contribuía de modo único para a variância da medida de 
leitura de palavras utilizada no estudo. Destacam-se, ainda, os resultados obtidos neste estudo 
relativos à associação entre o desempenho de crianças em tarefas de reconhecimento oral de 
palavras, um indicador do tamanho do léxico verbal da criança, e a variância verificada ao 
nível das provas de consciência fonológica. Estes resultados sugerem que o crescimento 
assinalável do vocabulário das crianças em idade pé-escolar contribui para o desenvolvimento 
da capacidade de segmentação explícita de unidades lexicais, a qual representa a característica 
central das competências de consciência fonológica. Face a estes resultados, os autores 
concluíram que o crescimento do vocabulário da criança em idade pré-escolar representa um 
importante precursor do desenvolvimento da competência de consciência fonológica, 
reforçando o papel do vocabulário da crianças no sucesso inicial da leitura.  
Para além do papel crucial do vocabulário na aprendizagem da leitura, a investigação 
científica tem demonstrado que o conhecimento das correspondências grafemas-fonemas, 
especificamente o nome das letras, contribui para explicar uma proporção considerável do 
nível de leitura durante o primeiro ciclo do ensino básico (Hecht, Burgess, Torgesen, Wagner 
& Rashotte, 2000, Wagner et al., 1997). A importância de conhecer o nome das letras tem 
sido destacada em vários estudos científicos, os quais demonstram inequivocamente o valor 
preditivo robusto e singular associado a esta competência no prognóstico da aprendizagem da 
leitura, mesmo quando outras competências de literacia emergente são tidas em consideração 
(Lonigan et al., 2000; Muter et al., 2004; Storch & Whitehurst, 2002, Whitehurst & Lonigan, 
1998). Referem-se ainda os trabalhos de diversos autores, os quais têm demonstrado que o 
conhecimento de letras está significativamente associado com o vocabulário de crianças em 
idade pré-escolar (Dickinson et al., 2003; Wagner et al., 1997) e que a sua associação com as 
competências de consciência fonológica é bidireccional, sendo que o conhecimento de letras 
fomenta o desenvolvimento da consciência fonológica e vice-versa (Lonigan et al., 2000; 
Wagner et al., 1997).   
Finalmente, a consciência fonológica, que se refere à capacidade para representar e 
manipular explicitamente os sons distintos que compõem a linguagem, é considerada o 
precursor do desenvolvimento da aprendizagem da leitura de maior relevo e a sua influência 
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no processo de leitura tem sido amplamente confirmada a vários níveis (Hulme, Snowling, 
Caravolas & Carroll, 2005; Wagner & Torgesen, 1987, para uma revisão da literatura). As 
crianças que manifestam dificuldades de leitura obtêm consistentemente desempenhos 
significativamente inferiores em tarefas que avaliam a consciência fonológica, quando 
comparadas com leitores bem sucedidos (Hecht et al., 2000; Shaywitz et al., 1999). Numa 
miríade de estudos longitudinais tem-se demonstrado a sua contribuição única na aquisição 
inicial e progresso subsequente da aprendizagem da leitura (Spira, Bracken & Fischel., 2005; 
Storch & Whitehurst, 2002; Torgesen, Wagner, Rashotte, Burgess & Hecht, 1997; Wagner et 
al., 1997; para estudos de língua francesa, ver Billard et al., 2008, 2009; Sprenger-Charolles, 
Siegel, Béchennec & Serniclaes, 2003; Sprenger-Charolles, Colé, Béchennec & Kipffer-
Piquard, 2005). O desenvolvimento da consciência fonológica respeita um contínuo de 
desenvolvimento relativo à sensibilidade das crianças para reconhecerem as unidades 
linguísticas que compõem a leitura e a escrita. De acordo com Whitehurst e Lonigan (1998), 
os estudos científicos evidenciam que a sensibilidade para a identificação de sílabas e de 
rimas antecede a do reconhecimento de fonemas. Para além disto, referem-se ainda os estudos 
que têm demonstrado que a relação entre consciência fonológica e a aprendizagem da leitura é 
recíproca (de Santos Loureiro et al., 2004, Dellatolas et al., 2003).  
Em suma, um grande número de estudos longitudinais iniciados durante o período pré-
escolar tem demonstrado consistentemente o valor preditivo das competências de literacia 
emergente no prognóstico da aprendizagem da leitura durante a escolaridade básica (Jordan et 
al., 2000; Lonigan et al., 2000; Spira et al., 2005; Storch & Whitehurst, 2002; Whitehurst & 
Lonigan, 1998). A literatura científica tem igualmente sublinhado que as diferenças 
individuais observadas no jardim-de-infância ao nível do desenvolvimento destas 
competências de literacia tendem a permanecer relativamente estáveis após o período pré-
escolar (Hecht et al., 2000; Sénéchal & LeFevre, 2002; Stanovich, 1986; Wagner et al., 1997) 
e contribuem para as discrepâncias dos níveis de leitura atingidos pelas crianças no decurso da 
escolaridade básica (Hecht et al., 2000; Storch & Whitehurst, 2002, Whitehurst & Lonigan, 
1998). 
Como consequência, as crianças de idade pré-escolar que manifestam dificuldades em 
desenvolver patamares proficientes ao nível das suas competências de literacia emergente 
apresentam um risco acrescido de apresentar níveis inadequados de leitura no decurso da 
escolaridade básica (Lonigan et al., 2000; Storch & Whitehurst, 2002; Wagner et al., 1997; 
Whitehurst & Lonigan, 1998; Watier et al., 2006). Na ausência de uma resposta pedagógica 
apropriada às suas necessidades educativas, um determinado número destas crianças tenderá a 
evidenciar desempenhos significativamente inferiores em tarefas relacionadas com a leitura, 
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tais como a descodificação e a compreensão da leitura, os quais resultarão em dificuldades de 
leitura persistentes ao longo das suas trajectórias académicas, e, em última instância, num 
risco acrescido de manifestação de um diagnóstico de Perturbação da Leitura durante a 
escolaridade básica ([PL], Lipka, Lesaux & Siegel, 2006). Neste sentido, o estudo das 
competências de literacia emergente, em contexto pré-escolar, reveste-se de particular 
interesse tendo em conta o seu potencial para identificar precocemente os indicadores 
preditivos que permitam sinalizar crianças em risco de desenvolver subsequentemente 
dificuldades de leitura. 
 Apesar do contributo significativo do modelo de literacia emergente na compreensão 
das componentes implicadas no processo de aprendizagem da leitura, diversos investigadores 
têm enfatizado a necessidade de uma perspectiva alargada que reconheça a influência de 
factores comportamentais e familiares nos processos de aquisição da leitura e no 
desenvolvimento de dificuldades de leitura (Duncan et al., 2007; Entwisle & Alexander, 
1998; La Paro & Pianta, 2000). A este nível, destacam-se os trabalhos de La Paro e Pianta 
(2000) e de Duncan e colaboradores (2007) que procederam a uma exaustiva revisão meta-
analítica dos estudos longitudinais que visavam analisar o efeito preditivo de variáveis 
cognitivas e comportamentais avaliadas durante o período pré-escolar no desempenho 
académico dos alunos, ao longo do primeiro ciclo do ensino básico. Em ambas as revisões da 
literatura, os autores concluíram que o comportamento socioemocional, onde se incluíam 
problemas de comportamento externalizado e internalizado, bem como competências sociais, 
representavam indicadores preditivos significativos do desempenho acadêmico no decurso da 
escolaridade básica, apesar da sua influência ser relativamente inferior ao efeito das variáveis 
cognitivas. Mais ainda, a análise conjunta dos factores cognitivos, nos quais se incluíam 
medidas representativas de competências de literacia emergente, e dos factores 
comportamentais avaliados em período pré-escolar, contribuía para explicar uma proporção 
de variância moderada do desempenho acadêmico posterior das crianças no decurso da 
escolaridade básica. Neste ponto, La Paro e Pianta (2000) destacaram a necessidade de 
considerar a influência dos contextos relacionados com o desempenho académico das 
crianças, especificamente o contexto familiar, escolar e comunitário. Desta forma, a análise 
dos factores precoces, em período pré-escolar, que influenciam o desempenho académico 
posterior das crianças deverá assentar uma perspectiva alargada que considere o impacto de 
atributos de comportamento e de características familiares nas competências básicas de 
aprendizagem da leitura e da escrita, em geral, e no desenvolvimento de dificuldades de 
leitura, em particular. 
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Problemas de comportamento 
 A exaustiva revisão da literatura científica realizada por Hinshaw (1992) constitui um 
trabalho basilar amplamente difundido e citado por diversos estudos subordinados ao tema da 
co-ocorrência entre os problemas de comportamento externalizado e insucesso acadêmico. De 
modo específico, este autor conclui que diversos estudos científicos demonstram 
consistentemente que a associação entre as dificuldades de leitura e os problemas de 
comportamento externalizado ocorre de modo mais frequente do que seria de esperar durante 
a escolaridade básica e que as evidências empíricas sugerem que o estabelecimento desta 
associação inicia-se precocemente durante o desenvolvimento da criança, em etapas anteriores 
à sua entrada na escolaridade básica. Como consequência, o estudo dos factores precoces da 
aprendizagem da leitura deverá ter em consideração a análise da influência dos problemas de 
comportamento externalizado nas etapas iniciais de desenvolvimento da literacia. 
Neste ponto, importa referir que os problemas de comportamento referem-se 
geralmente a dois padrões comportamentais distintos: a) o comportamento externalizado e b) 
o comportamentos internalizado. Os problemas de comportamento externalizado são 
caracterizados por desatenção, impulsividade, agressividade, bem como por comportamentos 
disruptivos e anti-sociais. Por sua vez, os problemas de comportamento internalizador são 
marcados pelo isolamento, evitamento, ansiedade e disforia. No entanto, face ao objectivo e 
aos dados disponíveis para a realização do presente estudo, a revisão da literatura exposta 
doravante irá incidir nos problemas de comportamento externalizado. Mais ainda, por razões 
que se prendem com a taxonomia utilizada doravante, a designação abreviada de problemas 
de comportamento será utilizada para aludir a problemas de comportamento externalizado. 
À semelhança da distinção entre comportamento externalizado e comportamento 
internalizado, é comummente aceite pela investigação científica que o comportamento 
externalizado é caracterizado por dois domínios claramente diferenciados de problemas de 
comportamento: desatenção, hiperactividade e impulsividade, por um lado, e agressividade e 
comportamento disruptivo e anti-social, por outro lado. Apesar da significativa co-ocorrência 
entre estes dois domínios de comportamento externalizado, os estudos científicos têm 
demonstrado a sua relativa independência e estabilidade ao longo do desenvolvimento da 
criança (Hinshaw, 1992). 
Em função da utilização de uma abordagem dimensional ou categorial, os problemas 
de comportamento podem ser operacionalizados de dois modos. A abordagem dimensional 
compreende o agrupamento de um conjunto de sintomas comportamentais observados num 
individuo, através da soma ou da média dos diversos sintomas, de forma a obter uma medida 
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representativa de uma determinada dimensão de problemas de comportamento. Por outro 
lado, a abordagem categorial sugere que um individuo pertence a uma determinada categoria 
de problemas de comportamento quando se verifica um número de sintomas comportamentais 
igual ou superior a um valor de corte previamente definido para a sua inclusão na respectiva 
categoria. As implicações decorrentes do tipo de abordagem utilizada na caracterização de 
problemas de comportamento em crianças de idade pré-escolar são discutidas posteriormente. 
Neste ponto, convém salientar que, apesar do presente trabalho se basear numa abordagem 
dimensional dos problemas de comportamento, apresenta-se seguidamente a abordagem 
categorial proposta pelo Manual de Diagnóstico e Estatística das Perturbações Mentais (DSM-
IV-TR, 4th ed., text rev; American Psychological Association [APA], 2000) por motivos que 
se prendem com a clareza de conteúdo, no que concerne a sistematização dos sintomas 
comportamentais que compõem os diferentes domínios de problemas de comportamento, e 
com o facto da abordagem dimensional se basear frequentemente nos sintomas 
comportamentais propostos pela DSM-IV-TR para definir as diferentes dimensões de 
problemas de comportamento (Willcutt et al., 2007).  
De acordo com o DSM-IV-TR (APA, 2000), os problemas de comportamento 
externalizado são conceptualizados no âmbito das perturbações disruptivas de comportamento 
que surgem habitualmente na 1ª e na 2ª infância ou adolescência. As perturbações disruptivas 
de comportamento e de défice de atenção são constituídas por três categorias de diagnóstico, 
nomeadamente: a Perturbação de Hiperactividade com Défice de Atenção (PHDA), a 
Perturbação de Comportamento (PC) e a Perturbação de Oposição (PO). Cada uma destas 
categorias de diagnóstico assenta num conjunto de sintomas comportamentais distintos. Desta 
forma, a PHDA reúne os comportamentos caracterizados por desatenção, hiperactividade e 
impulsividade, ao passo que a PC e a PO agrupam os comportamentos marcados pela 
agressividade, oposição e atributos anti-sociais.  
No que concerne a PHDA, a DSM-IV-TR (APA, 2000) define o conjunto de sintomas 
comportamentais específicos que devem ser observados tendo em vista o estabelecimento de 
um diagnóstico formal desta perturbação (cf. Anexo 1). Apesar das anteriores 
conceptualizações desta perturbação considerarem que as dimensões de desatenção, 
impulsividade e hiperactividade representavam um único factor da PHDA (modelo 
unidimensional), a investigação científica recente tem suportado um modelo bidimensional da 
PHDA (Bauermeister, Canino, Polanzick & Rohde, 2010, para uma revisão meta-analítica da 
literatura). Esta concepção bidimensional da PHDA, implícita na DSM IV-TR, assume que os 
sintomas comportamentais estão organizados em duas dimensões: uma dimensão relativa aos 
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sintomas de desatenção, e outra composta pela combinação dos sintomas de hiperactividade e 
de impulsividade. Em função do tipo de sintomatologia observada, a PHDA é categorizada 
em três tipos específicos. O Tipo Predominantemente Desatento, que implica a constatação de 
pelo menos seis sintomas de desatenção; o Tipo Predominantemente Hiperactivo-Impulsivo, 
que compreende a existência de pelo menos seis sintomas no grupo de hiperactividade e 
impulsividade; e o Tipo Misto, que é estabelecido quando se verificam seis ou mais sintomas 
pertencentes aos três domínios de comportamento – desatenção, hiperactividade e 
impulsividade). Importa salientar que a confirmação da presença destes sintomas é condição 
necessária, mas não suficiente, para o diagnóstico formal da PHDA. Os critérios de 
diagnóstico propostos pela DSM-IV-TR (APA, 2000) explicitam claramente que os sintomas 
devem surgir antes dos 7 anos de idade e devem persistir pelo menos durante 6 meses. 
Acresce-se, que os sintomas devem ser observados em pelo menos dois contextos (na escola e 
em casa) e considerados simultaneamente como desadaptativos e inapropriados ao nível do 
desenvolvimento e idade da criança. 
Em relação à Perturbação do Comportamento, esta é caracterizada por padrões 
persistentes e repetitivos de agressividade, de dificuldade de aceitação de regras e de 
comportamentos anti-sociais durante a infância e a adolescência. Por sua vez, a Perturbação 
de Oposição caracteriza-se por um padrão recorrente de irritabilidade, hostilidade, desafio e 
desobediência em relação aos outros. Os sintomas comportamentais associados a estas 
perturbações de acordo com a DSM-IV-TR (APA, 2000) encontram-se dispostos 
sucintamente em anexo (cf. Anexo 2). O diagnóstico formal da PC e da PO compreende o 
cumprimento de um conjunto de critérios de diagnóstico delineados pela DSM-IV-TR (APA, 
2000). Estipula-se que pelo menos três dos sintomas comportamentais associados à PC 
deverão ter sido verificados ao longo de um período de 12 meses, e que pelo menos um destes 
sintomas terá persistido durante os últimos seis meses. Em relação à PO, quatro ou mais 
sintomas deverão ter sido ser observados durante um período de seis meses. Acresce-se ainda 
que, à semelhança do referido anteriormente para a PHDA, os sintomas comportamentais 
associados à PC e à PO deverão estar relacionados com um défice clinicamente significativo 
do funcionamento social e escolar e deverão ocorrer com maior frequência do que seria 
tipicamente observado em crianças de idade e de nível de desenvolvimento comparáveis.  
Como referido anteriormente, o modelo conceptual proposto pela DSM-IV-TR (APA, 
2000) assenta numa abordagem categorial dos problemas de comportamento, a qual pressupõe 
que um diagnóstico formal é estabelecido quando estão preenchidos um conjunto exclusivo de 
critérios relativos a uma determinada perturbação. No entanto, a aplicabilidade destas 
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categorias de diagnóstico em crianças de idade pré-escolar permanece controversa. Por um 
lado, o período pré-escolar é caracterizado por um conjunto de sucessivas flutuações e 
mudanças ao nível do desenvolvimento e do comportamento, verificando-se elevada 
instabilidade no que concerne os sintomas comportamentais neste período. Assim, um 
sintoma característico de uma determinada perturbação pode representar igualmente um 
comportamento transitório e normativo do desenvolvimento da criança. Por outro lado, as 
crianças podem manifestar alguns dos sintomas associados a uma determinada perturbação 
durante o período pré-escolar sem, no entanto, preencherem plenamente os critérios formais 
de diagnóstico. Por estas razões, é prática recorrente nos estudos científicos com crianças em 
idade pré-escolar o recurso a uma abordagem dimensional dos problemas de comportamento 
(Dellatolas, Watier, Giannopulu & Chevrie Muller, 2006; Spira & Fischel, 2005). Esta 
abordagem compreende a análise das dimensões de sintomas comportamentais associadas a 
uma perturbação de comportamento, sem a necessidade de uma categoria formal de 
diagnóstico. No presente trabalho, foi adoptada uma abordagem dimensional dos problemas 
de comportamento, tendo em vista a análise de dimensões distintas associadas às perturbações 
disruptivas de comportamento e de défice de atenção. Neste sentido, o modelo bidimensional 
da PHDA foi operacionalizado através da composição de duas dimensões de sintomas: a 
dimensão Desatenção e a dimensão Hiperactividade/Impulsividade, esta última composta pela 
combinação de sintomas de hiperactividade e de impulsividade. No que concerne à PC e à PO 
foram constituídas duas dimensões, uma para cada perturbação, tendo por base os sintomas de 
comportamento anti-social e de oposição, respectivamente. 
 
A associação entre literacia emergente e problemas de comportamento  
O estudo da associação entre a literacia emergente e problemas de comportamento em 
período pré-escolar permanece um campo marginalmente explorado, quando comparado com 
o extenso volume de literatura científica que tem confirmado a relação inequívoca entre 
problemas de comportamento e dificuldades de leitura durante a escolaridade básica 
(Hinshaw, 1992). Desta forma, revela-se pertinente a apresentação de uma síntese dos estudos 
científicos desenvolvidos durante a escolaridade básica, os quais têm posto em evidência um 
padrão específico no que concerne as associações entre as dificuldades de leitura e os 
problemas de comportamento. Assim, num primeiro momento, são descritos os estudos 
relativos a esta associação durante a escolaridade básica, os quais recorrem a uma abordagem 
categorial dos problemas de comportamento. Num segundo momento, são apresentados os 
estudos realizados em contexto pré-escolar que examinaram a associação entre literacia 
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emergente e comportamento socioemocional, em particular os problemas de comportamento 
externalizado, frequentemente operacionalizados através de uma abordagem dimensional. 
As crianças em idade escolar cujos sintomas perfazem os critérios de diagnóstico para 
a PL apresentam um risco acrescido de comorbilidade com as desordens disruptivas de 
comportamento e de défice de atenção, nomeadamente com a PHDA, quer com o Tipo 
predominantemente Desatento, quer com o Tipo predominantemente Hiperactivo-impulsivo, e 
com a PC e PO (Hinshaw, 1992; Angold, Costello & Erkanli, 1999, para uma revisão da 
literatura). No entanto, as evidências empíricas de que a comorbilidade observada durante a 
escolaridade básica entre PL, PHDA e PC é superior à que seria de esperar 
probabilisticamente continua a gerar debate na comunidade científica. Diversos autores têm 
avançado o argumento de que a co-ocorrência frequente de PL, PHDA e PC assenta em 
factores comuns partilhados por estas três categorias de diagnóstico. Com efeito, dois estudos 
científicos apresentaram evidências de que a associação significativa entre a PL e a PC se 
devia em larga escala à relação comum que ambas tinham com os défices de atenção 
específicos da PHDA (Rapport, Scanlan & Denney, 1999; Carroll, Maughan, Goodman & 
Meltzer, 2004; Willcutt & Pennington, 2000b). As conclusões destes estudos apontaram no 
sentido de que a relação entre a PL e a PC era mediada pelo factor de Desatenção da PHDA. 
A partir do momento em que os autores controlaram os efeitos deste factor na comorbilidade 
entre a PL e a PC, o valor desta associação deixou de ser estatisticamente significativo.  
Mais recentemente, as conclusões avançadas por estes estudos foram questionadas 
pelos resultados obtidos no trabalho desenvolvido por Trzesniewski, Moffit, Caspi, Taylor e 
Maughan (2006). Nesta investigação, os autores demonstraram que o nível de leitura exibido 
por crianças em idade escolar encontrava-se negativamente correlacionado com um 
diagnóstico de PC concebido a partir das avaliações de comportamento efectuadas por pais e 
professores. Os resultados indicaram que a correlação entre o nível de leitura e os problemas 
de comportamento manteve-se estatisticamente significativa mesmo após se controlar a 
influência da dimensão de Desatenção da PHDA. Os autores concluíram que, apesar de se 
verificar uma correlação significativa entre os sintomas de PC e de PHDA, cada uma destas 
categorias tem uma influência directa e independente no nível de leitura das crianças em idade 
escolar.  
De modo semelhante, um corpo crescente de estudos científicos tem posto em 
evidência o papel diferenciado que as dimensões de Desatenção e de Hiperactividade-
Impulsividade da PHDA desempenham nas dificuldades de leitura de crianças em idade 
escolar. Apesar de ambas as dimensões estarem associadas a dificuldades de leitura 
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concorrentes durante a escolaridade básica, alguns autores têm sublinhado que a correlação 
entre o Tipo predominantemente Desatento da PHDA e a presença das dificuldades de leitura 
é significativamente mais robusta e consistente do que a associação entre o Tipo 
predominantemente Hiperactivo-Impulsivo de PHDA e as dificuldades de leitura (Willcutt & 
Pennington, 2000a; McGee, Prior, Williams, Smart & Sanson, 2002). Como referido por 
Willcutt e Pennington (2000a), estes resultados avançam a hipótese de que são os sintomas de 
desatenção da PHDA, e não os sintomas de hiperactividade/impulsividade, que sustentam a 
comorbilidade recorrente entre dificuldades de leitura e PHDA. 
Não obstante o extenso corpo de estudos publicados que têm documentado a 
associação significativa entre dificuldades de leitura e os problemas de comportamento 
durante a escolaridade básica, a relação entre competências de literacia emergente e os 
problemas de comportamento permanece uma temática pouco abordada durante o período 
pré-escolar. No entanto, destacam-se alguns estudos realizados com crianças nesta faixa etária 
cujos resultados suportam a presença desta associação. O estudo desenvolvido por Velting e 
Whitehurst (1997) visou analisar a relação entre competências de literacia emergente e as 
dimensões de Desatenção e de Hiperactividade/Impulsividade em crianças de idade pré-
escolar. Os resultados obtidos indicaram que as dimensões de Desatenção e de 
Hiperactividade/Impulsividade não eram indicadores preditivos estatisticamente significativos 
das medidas de literacia emergente, apesar de se verificar uma correlação significativa entre 
as dimensões de comportamento e as variáveis de literacia emergente. No entanto, Spira e 
Fischel (2005), numa revisão da literatura científica subordinada à análise do impacto das 
dimensões da PHDA, em período pré-escolar, no desenvolvimento académico durante a 
escolaridade básica, sublinham algumas das limitações metodológicas deste estudo, as quais 
poderiam justificar a ausência da relação entre problemas de comportamento e competências 
de literacia emergente. Entre as limitações apontadas pelas autoras, destaca-se o instrumento 
de avaliação utilizado para identificar os sintomas de Desatenção e de 
Hiperactividade/Impulsividade, o qual era composto maioritariamente por itens relativos a 
sintomas de Hiperactividade. A este nível, Lonigan e colaboradores (1999) referem que a 
utilização de uma escala cujos indicadores avaliavam predominantemente sintomas de 
Hiperactividade pode ter comprometido a emergência de resultados significativos.  
 No sentido de contornar algumas das limitações metodológicas verificadas no estudo 
de Velting e Whitehurst (1997), Lonigan e colaboradores (1999) desenvolveram um estudo 
orientado para a análise das relações concorrentes em contexto pré-escolar entre competências 
de literacia emergente e problemas de comportamento, operacionalizados através de medidas 
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de desatenção, hiperactividade e de problemas de comportamento sinalizados pelos 
educadores. Os resultados obtidos revelaram que as crianças com elevados níveis de 
problemas de atenção, de hiperactividade e de problemas de comportamento evidenciavam 
geralmente desempenhos inferiores nas provas de avaliação das competências de literacia 
emergente. No entanto, a análise da contribuição de cada dimensão de comportamento para a 
variância do desempenho das crianças nas provas de literacia emergente revelou que apenas a 
dimensão de Desatenção contribuía independentemente para a variabilidade dos resultados 
nas medidas de literacia emergente. Importa salientar que este resultado foi obtido tendo em 
conta os efeitos simultâneos que as variáveis de hiperactividade, de problemas de 
comportamento e de QI poderiam ter no desempenho das crianças ao nível das medidas de 
literacia emergente. Uma extensão destes resultados foi avançada mais tarde num estudo 
longitudinal realizado com crianças entre os 4 e 5 anos, o qual revelou que os sintomas de 
desatenção assinalados pelo educador prediziam significativamente os desempenhos 
subsequentes das crianças, um ano depois, em medidas de conhecimento de letras e da 
consciência fonológica, independentemente dos níveis anteriores de linguagem e de 
desenvolvimento destas competências (Walcott, Scheemaker & Bielski, 2010).  
Na mesma linha de análise, o estudo longitudinal desenvolvido por Spira, Bracken e 
Fischel (2005) evidenciou que as competências de literacia emergente e o comportamento 
(hiperactividade e comportamento na sala de aula) que as crianças evidenciavam durante o 
jardim-de-infância constituíam indicadores preditivos robustos do seu desempenho em 
medidas de descodificação e de compreensão da leitura no final da escolaridade básica. Os 
resultados obtidos revelaram ainda que as competências de literacia emergente e de 
comportamento durante o jardim-de-infância permitiam explicar as diferenças dos níveis de 
leitura no final da escolaridade básica de um grupo particular de alunos, os quais haviam 
manifestado dificuldades iniciais de leitura durante o primeiro ano de escolaridade básica. De 
acordo com as autoras, as implicações deste estudo são notórias a vários níveis: as 
competências de literacia emergente e o comportamento das crianças em idade pré-escolar 
apresentam um elevado valor preditivo da leitura no final da escolaridade básica; as 
competências de literacia e os atributos comportamentais das crianças durante o período pré-
escolar estão significativamente relacionados com o progresso e o aperfeiçoamento da 
capacidade de leitura ao longo da escolaridade básica e, em particular, afiguram-se como 
factores promotores da leitura em crianças que manifestaram dificuldades de leitura no início 
da escolaridade básica; o processo de aquisição da leitura é influenciado precocemente por 
estes factores e permanece relativamente estável a partir do segundo ano da escolaridade  
básica (Spira et al., 2005). 
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Apesar das evidências empíricas documentadas na literatura científica internacional no 
que diz respeito à associação entre problemas de comportamento e competências de literacia 
emergente no período pré-escolar, a abordagem desta temática é caracterizada pela escassez 
de estudos desenvolvidos em França. Salienta-se, no entanto, o estudo realizado por 
Giannopulu e colaboradores (2008) com uma amostra de crianças em idade pré-escolar, cujo 
objectivo consistia na análise da associação concorrente no jardim-de-infância entre os 
problemas de comportamento e o desempenho das crianças numa bateria de avaliação da 
linguagem oral e de competências de literacia emergente. Mais ainda, os autores almejavam 
analisar a influência que os problemas de comportamento sinalizados durante o período pré-
escolar teriam no desempenho posterior das crianças em medidas de leitura de palavras e de 
compreensão da leitura administradas um ano depois, no primeiro ano de escolaridade básica. 
Os problemas de comportamento foram avaliados por intermédio de questionários 
preenchidos pelos educadores, os quais incidiam sobre as dimensões de hiperactividade, 
desatenção, problemas de conduta e insociabilidade, ao passo que a bateria de provas 
cognitivas compreendia diversas medidas de avaliação do vocabulário, da consciência 
fonológica e do conhecimento de letras das crianças durante o período pré-escolar, assim 
como de competências cognitivas associadas à aprendizagem da leitura. Os resultados 
indicaram que a dimensão de desatenção apresentava um efeito significativo e robusto na  
proporção da variância explicada ao nível do desempenho das crianças nas medidas de 
competências de literacia emergente. A dimensão de insociabilidade evidenciou igualmente 
valores estatisticamente significativos nas provas de literacia emergente, apesar de a 
proporção desse efeito ser significativamente menor quando comparada com o factor de 
desatenção. Os efeitos dos factores de hiperactividade e de problemas de conduta no 
desempenho nas provas de avaliação de factores cognitivos e de literacia emergente não 
foram estatisticamente significativos. 
Em síntese, uma série de estudos realizados com crianças em idade pré-escolar tem 
documentado a existência de uma relação entre competências de literacia emergente e 
problemas de comportamento antes do contacto da criança com os contextos de instrução 
formal da leitura (Doctoroff, Greer & Arnold, 2006; Giannopulu et al., 2008; Lonigan et al., 
1999; Velting & Whitehurst, 1997). As conclusões derivadas deste grupo restrito de estudos 
sugerem que as crianças que exibem desempenhos inferiores em medidas de avaliação de 
competências de literacia emergente tendem a evidenciar níveis significativos de sintomas 
característicos de problemas de comportamento. De modo complementar a estas conclusões, 
uma miríade de estudos científicos longitudinais iniciados durante o período pré-escolar têm 
demonstrado que esta correlação negativa mantém-se no decurso da escolaridade básica e 
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influencia substancialmente a emergência de dificuldades de leitura subsequentes (Al Otaiba 
& Fuchs, 2003; Dally, 2006; Hinshaw, 1992, para uma revisão da literatura; Merrel & 
Tymms, 2001; Rabiner & Coie, 2000; Trzesniewski et al., 2006; Vaughn, Zaragoza, Hogan & 
Walker, 1993). 
No entanto, a variedade de abordagens metodológicas e de procedimentos de 
operacionalização dos constructos de competências de literacia emergente e de problemas de 
comportamento, subjacentes a cada trabalho de investigação, têm contribuído para a 
emergência de resultados que limitam a clareza do padrão de associações concorrentes entre 
competências de literacia emergente e problemas de comportamento em contexto pré-escolar. 
A título de exemplo, salienta-se a discrepância das conclusões apontadas no que diz respeito à 
relação diferenciada que as distintas dimensões de problemas de comportamento apresentam 
com as competências de literacia emergente. Apesar de ser comummente aceite na literatura 
científica que as várias dimensões de problemas de comportamento estão correlacionadas com 
as competências de literacia emergente em crianças de idade pré-escolar, alguns autores 
sugerem que apenas os sintomas de desatenção característicos da PHDA evidenciam uma 
associação única e robusta com as competências de literacia emergente (Spira & Fischel, 
2005, para uma revisão da literatura; Lonigan et al., 1999; Giannopulu et al., 2008; Merrel & 
Tymms, 2001; Rabiner & Coie, 2000). Por outro lado, diversos estudos têm demonstrado que 
a associação entre competências de literacia emergente e sintomas caracterizados por 
hiperactividade, agressividade e insociabilidade é estatisticamente significativa e que o seu 
impacto não deve ser negligenciado em detrimento da dimensão de desatenção (Doctoroff et 
al., 2006; Spira et al., 2005). Considerando o impacto assinalável que as competências de 
literacia emergente e os problemas de comportamento têm no desempenho académico 
posterior das crianças, importa analisar o padrão de associações concorrentes entre estes 
domínios do desenvolvimento da criança em contexto pré-escolar. Ademais, salienta-se 
igualmente a importância de se considerarem outras variáveis que poderão estar implicadas no 
processo de aprendizagem da leitura, nomeadamente as que se referem aos contextos 
familiares e que passaremos a expor seguidamente.  
 
Literacia emergente, problemas de comportamento e características familiares 
Para além do papel preponderante que as competências de literacia emergente e o 
comportamento das crianças em idade pré-escolar desempenham no processo de  
aprendizagem da leitura, os efeitos consideráveis do factores familiares no desenvolvimento 
da leitura têm sido largamente documentados na literatura científica existente (Bradley & 
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Corwyn, 2002; Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta & Howes, 2002, Entwisle & Alexander, 
1998, Sénéchal & LeFevre, 2002, Whitehurst & Lonigan, 1998).  
De entre o largo espectro de factores familiares descritos na literatura científica como 
correlatos do processo de aprendizagem da leitura, o nível socioeconómico da família, em 
geral, e o nível de educação dos pais, em particular, constitui um dos indicadores de maior 
valor preditivo da aprendizagem da leitura das crianças, ao longo da escolaridade básica 
(Bradley e Corwyn, 2002; Burchinal et al., 2002; Hecht et al., 2000). A título de exemplo, o 
estudo desenvolvido por Hecht e colaboradores (2000) revelou que a influência do nível 
socioeconómico das famílias (operacionalizado através de uma medida compósita de 
rendimentos auferidos e do nível de educação dos pais) no processo de aprendizagem da 
leitura é estabelecida precocemente durante o período pré-escolar e manifesta-se através de 
diferenças individuais nas competências de literacia emergente exibidas pelas crianças. Os 
resultados obtidos indicaram que as crianças provenientes de famílias de níveis 
socioeconómicos desfavorecidos, caracterizadas por baixos níveis de educação parental, 
manifestavam desempenhos consideravelmente inferiores em medidas de avaliação da 
consciência fonológica e de conhecimento das convenções do material impresso, em 
particular de conhecimento das letras. Importa salientar que as diferenças individuais de 
desenvolvimento das competências de literacia emergente, resultantes da influência do nível 
socioeconómico, prediziam o desempenho das crianças em provas de leitura de palavras e de 
compreensão da leitura no final da escolaridade básica. 
Para além da influência considerável no desenvolvimento das competências de 
literacia emergente, os resultados do estudo desenvolvido por Lonigan e colaboradores (1999) 
sugerem que o nível socioeconómico das famílias influencia a associação entre competências 
de literacia emergente e problemas de comportamento em contexto pré-escolar. Estes autores 
demonstraram que a consistência desta associação era variável em função do nível 
socioeconómico das famílias. Os resultados evidenciaram que a força da associação entre 
competências de literacia emergente e problemas de comportamento era significativamente 
inferior em crianças de contextos socioeconómicos desfavorecidos, quando comparadas com 
crianças de contextos favorecidos. Os autores avançaram a hipótese de que a correlação 
negativa entre um baixo nível socioeconómico e as competências de literacia emergente 
contribuía para diminuir a força da associação concorrente entre as competências de literacia e 
os problemas de comportamento. Assim, os défices evidenciados por crianças de contextos 
socioeconómicos desfavorecidos ao nível das competências de literacia emergente estariam 
mais relacionadas com características específicas dos ambientes familiares do que com os 
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problemas de comportamento. Em sentido inverso, a força da associação entre as 
competências de literacia emergente e os problemas de comportamento das crianças de 
contextos socioeconómicos favorecidos evidenciou valores estatisticamente superiores, 
sugerindo que, nestas crianças, a observação de défices ao nível das competências de literacia 
emergente está mais correlacionada com problemas de comportamento concorrentes em 
período pré-escolar, do que com o nível socioeconómico das famílias. 
Dadas as evidências empíricas documentadas na literatura de pesquisa no sentido de o 
nível socioeconómico das famílias (frequentemente analisado por intermédio do nível de 
educação dos pais) estar simultaneamente associado às competências de leitura (Hecht et al., 
2000, Whitehurst & Lonigan, 1998, para uma revisão da literatura) e ao comportamento das 
crianças em idade pré-escolar (Hinshaw, 1992, para uma revisão da literatura; Lonigan et al., 
1999), a análise da associação entre estes domínios de desenvolvimento deverá considerar 
necessariamente os efeitos específicos de factores familiares. Deste modo, a inclusão de 
factores familiares, tais como o estatuto socioeconómico ou o nível de educação parental, 
como variáveis de controle na análise da relação entre competências de literacia emergente e 
problemas de comportamento permite verificar em que medida a associação é específica aos 
dois constructos ou, pelo contrario,  se é devida à sua relação comum com factores familiares 
partilhados por ambos. 
Para além disto, a literatura científica existente tem sublinhado a importância da 
história familiar de aprendizagem da leitura como uma das características familiares que 
influenciam o processo de aprendizagem da leitura. A este nível, destacam-se dois estudos 
longitudinais, iniciados durante o período pré-escolar, que analisaram o contributo de factores 
familiares e de variáveis relacionadas com a aprendizagem da leitura, onde se incluíam 
medidas de literacia emergente, na predição do desenvolvimento de dificuldades de leitura ao 
longo da escolaridade básica. Os resultados obtidos nestes estudos revelaram a existência de 
um factor de risco familiar no desenvolvimento de dificuldades de leitura, o qual corresponde 
à evidência de que a presença de dificuldades de leitura é significativamente superior em 
crianças provenientes de famílias onde pelo menos um dos elementos da família nuclear (i.e. 
os pais ou irmãos) tenha apresentado um diagnóstico de PL (Puolakanaho et al., 2007; 
Snowling, Gallagher & Frith, 2003). Neste ponto, importa salientar que, apesar da noção de 
risco familiar se referir comummente à existência de um diagnóstico de PL na família nuclear, 
como operacionalizado por Snowling e colaboradores (2003), o estudo de Puolakanaho e 
colaboradores (2007) implicava a presença concomitante de um diagnóstico parental de PL e 
a constatação de dificuldades similares na família nuclear do progenitor diagnosticado com 
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PL. As análises efectuadas nestes estudos permitiram constatar que a percentagem de 
diagnósticos de PL ou de sinalização de défices significativos ao nível da leitura durante a 
escolaridade básica era significativamente superior em crianças que apresentavam um risco 
familiar de dificuldades de leitura, quando comparadas com crianças onde não se verificava a 
presença deste risco. De modo importante, a influência deste factor de risco manifestava-se 
precocemente durante o período pré-escolar, através do desempenho inferior das crianças em 
medidas de avaliação da linguagem oral, do conhecimento de letras e da consciência 
fonológica, os quais prediziam longitudinalmente o nível de leitura, durante a escolaridade 
básica. As conclusões apontadas por estes estudos sublinham a pertinência de incluir 
informação relativa aos antecedentes familiares de dificuldades de leitura em procedimentos 
de rastreio e triagem de crianças em idade pré-escolar que possam estar em risco de 
desenvolver subsequentemente dificuldades de leitura. Estes autores enfatizaram a evidência 
de que a inclusão deste tipo de informação, em conjunto com medidas de avaliação da 
linguagem oral, do conhecimento de letras e de consciência fonológica durante o período pré-
escolar, aumentou significativamente a probabilidade de detecção de uma criança em risco de 
desenvolver uma PL, ou dificuldades significativas de leitura, ao longo da escolaridade básica 
(Puolakanaho et al., 2007; Snowling et al., 2003).  
De particular interesse para o trabalho aqui apresentado é um estudo conduzido por 
Doyen e colaboradores (2004) que alargou o alcance destes resultados ao demonstrar que um 
procedimento parcimonioso de identificação de antecedentes familiares de dificuldades de 
leitura em crianças de idade pré-escolar estava simultaneamente correlacionado com as 
competências de pré-leitura, onde se incluíam competências de literacia emergente, e com os 
sintomas de comportamento desatento sinalizados pelos educadores. Apesar da natureza 
correlacional do referido estudo, estes resultados sugerem que as crianças provenientes de 
famílias caracterizadas por uma história familiar de dificuldades de leitura tendem a 
manifestar simultaneamente níveis inferiores de competências de literacia emergente e 
comportamentos de desatenção em contexto pré-escolar. 
Esta hipótese concorre com os resultados obtidos por Willcutt e colaboradores (2007), 
no seu estudo relativo à etiologia da associação entre competências de literacia emergente e 
sintomas de PHDA numa amostra de gémeos em idade pré-escolar. O racional subjacente ao 
estudos realizados com populações de gémeos postula que a comparação entre gémeos 
monozigóticos (que partilham a totalidade do material genético transmitido pelos pais) e 
gémeos dizigóticos (que partilham apenas metade do material genético) permite estimar em 
que medida as diferenças individuais relativas a uma determinada característica são devidas a 
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influências genéticas ou ambientais. Os resultados obtidos revelaram que a correlação entre os 
sintomas de desatenção e medidas de competências de literacia emergente, das quais se 
destacam a consciência fonológica, o vocabulário e o conhecimento das convenções do 
material impresso, era significativamente superior nos gémeos monozigóticos, quando 
comparados com os gémeos dizigóticos.  Inversamente, as correlações verificadas entre os 
sintomas de hiperactividade-impulsividade e as medidas de competências de literacia 
emergente não foram estatisticamente significativas, quer nos gémeos monozigóticos quer nos 
gémeos dizigóticos. Estes autores concluíram que a correlação significativa entre sintomas de 
desatenção e competências de literacia emergente era largamente atribuível a influências 
genéticas comuns e que, como referido nas secções precedentes, é a dimensão de desatenção 
da PHDA que influencia negativamente as competências de literacia emergente.  
Estes resultados vão ao encontro das evidências empíricas apresentadas por diversos 
estudos que analisaram o papel de factores familiares na co-ocorrência entre a PL e da PHDA 
(Pennington et al., 2009, para uma revisão da literatura). À semelhança dos estudos realizados 
com gémeos, os estudos desenvolvidos com famílias assumem que se uma perturbação ocorre 
mais frequentemente na família de um indivíduo diagnosticado com esta perturbação, em 
comparação com os familiares de indivíduos ausentes de diagnóstico, isto sugere a influência 
de factores familiares na ocorrência da respectiva perturbação. Nesta linha de análise, o 
estudo desenvolvido por Friedman, Chhabildas, Budhiraja, Willcutt e Pennington (2003) 
forneceu uma extensão das evidências relativas à natureza familiar da PL e da PHDA, ao 
demonstrar que a co-ocorrência entre estas perturbações é influenciada por factores familiares 
comuns a ambas as perturbações. Com efeito, as crianças em idade escolar, cujos pais 
indicaram ter manifestado uma PL ou uma PHDA na sua história desenvolvimental, 
evidenciaram uma proporção significativamente superior de sintomas característicos da 
PHDA e da PL, respectivamente, quando comparadas com crianças cujos pais não tinham 
apresentado qualquer forma de perturbação. Estes resultados sugerem que a correlação 
frequentemente observada entre PL e PHDA é influenciada por factores familiares partilhados 
por ambas as perturbações. Desta forma, as crianças de pais que indicaram a presença de 
dificuldades de leitura durante a sua história desenvolvimental, exibiam um risco acrescido de 
vir a manifestar sintomas de desatenção (a mesma relação foi verificada entre um história 
parental de PHDA e dificuldades de leitura da criança), quando comparadas com crianças 
cujos pais não tenham qualquer forma destas perturbações (Friedman et al., 2003). 
Os resultados provenientes de estudos genéticos e familiares documentam que a 
relação entre as dificuldades iniciais de leitura, caracterizadas por níveis baixos de 
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competências de literacia emergente, e os sintomas de desatenção característicos da PHDA 
está presente em contexto pré-escolar e é devida à influência de factores familiares e 
genéticos comuns a ambas as problemáticas, os quais contribuem para a sua frequente 
comorbilidade. No entanto, as evidências empíricas relativas à influência de factores 
familiares na co-ocorrência entre baixos níveis de competências de literacia emergente e 
problemas de atenção têm sido descritas em amostras derivadas de populações específicas, 
limitando, deste modo, a generalização destes resultados para a população geral. Por este 
motivo, a relação entre antecedentes familiares de dificuldades de leitura, competências de 
literacia emergente e dificuldades de atenção permanece por explorar em amostras derivadas 
da população geral em contexto pré-escolar.  
Em síntese, a literatura científica existente tem evidenciado que a associação entre 
competências de literacia emergente e problemas de comportamento ocorre precocemente no 
contexto pré-escolar, é influenciada por factores familiares e desempenha um papel 
considerável na aprendizagem subsequente da leitura ao longo da escolaridade básica. As 
implicações das conclusões apontadas pelos estudos revistos para o trabalho de investigação 
que aqui se apresenta são de ordem diversa. Por um lado, apesar de um corpo substancial de 
estudos científicos documentar que são os sintomas de desatenção que contribuem de modo 
preponderante para as diferenças individuais observadas ao nível das competências de 
literacia emergente em contexto pré-escolar, a disparidade dos resultados descritos na 
literatura científica relativos à influência de outras dimensões de comportamento incita a 
análise do padrão de associações concorrentes entre dimensões distintas de problemas 
comportamentais e competências de literacia emergente. Por outro lado, dado o papel 
específico que a presença de uma história familiar de dificuldades de leitura desempenha na 
co-ocorrência entre dificuldades de atenção e baixos níveis de competências de literacia 
emergente, importa verificar se esta correlação se mantém em amostras representativas da 
população geral.  
Face ao acima exposto, pode-se afirmar que os estudos realizados em contexto pré-
escolar encerram um grande potencial na identificação das áreas críticas do desenvolvimento 
das competências de literacia emergente e do comportamento socioemocional das crianças, 
em particular os problemas de comportamento, que influenciam longitudinalmente as suas 
trajectórias académicas no decurso da escolaridade básica. Não obstante esta constatação, 
continuam a ser raros os estudos realizados com a população geral que englobam a análise 
simultânea das associações precoces entre linguagem oral, literacia emergente, problemas de 
comportamento e características familiares, no período pré-escolar. 
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Apresentação do estudo empírico 
O presente trabalho enquadra-se num estudo  longitudinal, realizado em França, numa 
amostra derivada da população geral, cujo objectivo consistia na identificação de factores 
precoces específicos da criança e dos seus contextos, em período pré-escolar, que permitiam 
predizer o desenvolvimento subsequente de dificuldades de leitura e de problemas de 
comportamento. Na medida em que o presente trabalho deriva da análise dos dados 
disponíveis em período pré-escolar, importa apresentar sucintamente algumas das 
características do sistema educativo francês no que concerne a este nível de ensino. 
Em França, o Decreto Lei nº 90-788 estabeleceu os objectivos e a organização do 
período pré-escolar (École Maternelle) em três anos de escolaridade em função do nível de 
desenvolvimento e idade da criança. O primeiro ano do período pré-escolar (Petite Section de 
Maternelle, PSM) inclui crianças com idades compreendidas entre os três e os quatro anos; o 
segundo ano (Moyenne Section de Maternelle, MSM) engloba crianças cujas idades variam 
entre os quatro e os cinco anos e o último ano (Grande Section de Maternelle, GSM) é 
composto por crianças de cinco e seis anos. Apesar do carácter facultativo da escolaridade 
pré-escolar, este período é considerado como o primeiro ciclo pedagógico de escolaridade 
(cycle des apprentissages premiers), seguindo-se cinco anos de escolaridade básica 
obrigatória (École Élémentaire), os quais se dividem em dois ciclos pedagógicos: um 
primeiro ciclo que integra crianças entre os seis e oito anos e que corresponde aos dois 
primeiros anos de escolaridade básica (cycle des apprentissages fondamentaux) e um segundo 
ciclo que concerne os três últimos anos da escolaridade básica, que compreende crianças entre 
os nove e os 10 anos (cycles des approfondissements). Refere-se ainda, no que concerne  os 
objectivos da educação pré-escolar, as várias reformas educativas que foram implementadas 
desde 1990, no sentido de especificar um currículo nacional para o período pré-escolar. As 
reformas implementadas em 2002 pelo Ministério da Educação Nacional (Bulletin Officiel, 
2002, delinearam um currículo organizado em torno de cinco domínios de actividade, 
nomeadamente: linguagem oral (le langage au couer des apprentissages), viver em conjunto 
(vivre ensemble), acção e expressão corporal (agir et s’exprimer avec son corps), descoberta 
do mundo (découvrir le monde) e sensibilidade, imaginação e criação (la sensibilité, 
l’imagination et la création).  
O estudo longitudinal em que se enquadra o trabalho aqui apresentado teve início no 
ano lectivo de 2001-2002 e incluiu a totalidade das crianças, com idades compreendidas entre 
o três e os seis anos, que se encontravam nos contextos de educação pré-escolar da 
comunidade Creusot Montceau-les-Mines (Região de Bourgogne). Foram seleccionados 48 
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jardins-de-infância, que constituem a totalidade da rede pré-escolar do departamento de 
Saône-et-Loire (Sul de França), e que servem uma comunidade caracterizada por diversos 
níveis socioculturais representativos das populações suburbanas e rurais de França. A recolha 
de dados iniciou-se no ano lectivo de 2001-2002 através da avaliação de três cohortes de 
crianças, definidas em função da secção do período pré-escolar onde as crianças se 
encontravam matriculadas naquele ano lectivo. Assim, a primeira cohorte é constituída por 
crianças que se encontravam no último ano do período pré-escolar (GSM), no ano lectivo de 
2001-2002, a segunda cohorte compreende as crianças matriculadas no segundo ano do 
jardim-de-infância (MSM) e a terceira cohorte é formada por crianças que se encontravam no 
primeiro ano (PSM) do período pré-escolar neste mesmo ano lectivo. O estudo ainda abrangeu 
uma quarta cohorte composta por crianças que deram entrada no primeiro ano do período pré-
escolar (PSM), no ano lectivo de 2002-2003. Tendo em conta o seu objectivo geral, este 
estudo recorreu a uma metodologia longitudinal que compreendeu o acompanhamento destas 
quatro cohortes de crianças, desde o período pré-escolar até ao final da escolaridade básica. 
De acordo com as normas éticas que regem a realização de estudos científicos, os directores 
de cada jardim-de-infância e as famílias dos participantes foram contactados e convidados a 
participar nesta investigação, dando o seu consentimento informado para a implementação 
deste estudo. 
 
Objectivos 
A revisão da literatura apresentada anteriormente tem evidenciado que as 
competências de linguagem oral e de literacia emergente desenvolvidas durante o período pré-
escolar representam indicadores precoces do sucesso das crianças na aprendizagem da leitura 
e da escrita (Dickinson et al., 2003; Hecht et al., 2000; Muter et al., 2004; Storch & 
Whitehurst, 2002; Torgesen et al., 1997; Wagner et al., 1997; Watier et al., 2006; Whitehurst 
& Lonigan, 1998). Estas competências referem-se ao vocabulário e ao nível de compreensão 
oral das crianças, no que concerne a linguagem oral, assim como à consciência fonológica e 
ao conhecimento de letras, no que diz respeito a competências de literacia emergente. Mais 
ainda, a literatura científica tem sublinhado o efeito negativo que os problemas de 
comportamento desempenham ao nível do desenvolvimento destas competências. Neste 
ponto, refira-se o extenso corpo de estudos científicos que tem demonstrado o papel negativo 
que a dimensão de desatenção desempenha no desenvolvimento das competências de literacia 
emergente (Duncan et al., 2007; Lonigan et al., 1999; Spira & Fischel, 2005), o qual se 
sobrepõe à influência de outras dimensões comportamentais. No entanto, outros autores tem 
apresentado resultados que confirmam o impacto de problemas a nível do comportamento 
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social no desenvolvimento de competências de literacia emergente durante o período pré-
escolar. (Doctoroff et al., 2006; Giannopulu et al., 2008; Trzesniewski et al., 2006). Face a 
estas evidências empíricas, os estudos relativos à associação entre competências de literacia 
emergente e problemas de comportamento não são conclusivos. Como referido por Doctoroff 
e colaboradores (2006), a associação entre problemas de comportamento e literacia emergente 
permanece um campo científico pouco explorado que necessita de estudos científicos em 
período pré-escolar, os quais poderão contribuir simultaneamente para clarificar o impacto 
que as distintas dimensões de problemas de comportamento têm no desenvolvimento das 
competências de literacia emergente. 
 A este nível, refira-se ainda a influência de factores familiares na associação entre 
problemas de comportamento e competências de literacia emergente durante o período pré-
escolar. A literatura científica têm demonstrado que a presença de uma história familiar de 
dificuldades de leitura está associada a défices ao nível das competências de literacia 
emergente durante o período pré-escolar (Puolakanaho et al., 2007; Snowling et al., 2003). De 
modo específico, e tendo em conta o âmbito do presente trabalho, diversos estudos realizados 
com famílias e com amostras de gémeos têm evidenciado que a associação entre os défices  
ao nível de competências de literacia emergente e indicadores de comportamento desatento 
ocorre durante o período pré-escolar e é influenciada por factores genéticos e familiares 
comuns a ambos os domínios de desenvolvimento (Friedman et al., 2003; Willcutt et al., 
2007). No entanto, estes resultados derivam de estudos realizados com amostras obtidas em 
populações específicas, os quais limitam a generalização destes resultados à população geral. 
Mais ainda, a associação diferenciada entre a presença de antecedentes familiares de 
dificuldades de leitura e diferentes medidas de literacia emergente durante o período pré-
escolar permanece por abordar. Deste modo, o estudo da relação entre antecedentes familiares 
de dificuldades de leitura, literacia emergente e dificuldades de atenção necessita de estudos 
realizados com a população geral em contexto pré-escolar.  
 
Objectivo geral 
 O presente trabalho visa contribuir para o âmbito mais alargado do estudo longitudinal, 
através da exploração dos dados disponíveis em período pré-escolar relativos aos domínios de 
linguagem oral, competências de literacia emergente, comportamento e características 
sociodemográficas e familiares. Este estudo visa examinar o padrão de associações 
concorrentes entre competências de literacia emergente, linguagem oral, problemas de 
comportamento e características familiares, numa amostra de crianças em idade pré-escolar.  
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Objectivos específicos 
 Face ao seu objectivo geral, este estudo preconiza: 
- Analisar o padrão de associações entre dimensões distintas de problemas de 
comportamento, características familiares e o nível de desenvolvimento de 
competências de linguagem oral e de literacia emergente, em crianças de idade pré-
escolar; 
- Investigar a contribuição das dimensões comportamentais como factores 
explicativos do nível de desenvolvimento de competências de literacia emergente 
durante o período pré-escolar; 
- Determinar a contribuição específica do comportamento desatento, dos antecedentes 
familiares de dificuldades de leitura e do nível de educação parental no prognóstico 
do desempenho global das crianças em provas de literacia emergente, e descrever o 
padrão de associações específicas entre estas medidas e as diferentes provas de 
literacia emergente; 
 
Participantes 
 Os participantes foram seleccionados de uma amostra proveniente da terceira cohorte do 
estudo longitudinal. Esta amostra é constituída por 812 crianças que se encontravam 
matriculadas no último ano do jardim-de-infância, durante o ano lectivo de 2003-2004. Desta 
amostra inicial, foram seleccionadas as crianças que possuíam informação em pelo menos um 
dos instrumentos de avaliação durante o último ano do jardim-de-infância. Da amostra 
original de 812 crianças, 91.7% possuíam informações relativas às características 
sociodemográficas e aos antecedentes familiares de dificuldades de leitura, 72.5%  
apresentavam dados respeitantes ao questionário de comportamento e 83.2% possuíam 
informação na bateria de avaliação BSEDS (ver descrição de instrumentos). Este critério de 
inclusão resultou numa amostra constituída por 745 participantes (91.7% da amostra inicial), 
constituída por 422 rapazes e 390 raparigas, com idades compreendidas entre os 5 e os 7 anos 
(Média = 5.8 anos, Desvio Padrão = 3 meses). Os participantes que constituem esta amostra 
provêm de famílias de diversos níveis socioculturais, representativas das populações 
características das comunidades suburbanas e rurais de França. Ressalve-se, no entanto, que 
os participantes deste estudo não constituem uma amostra representativa dos padrões 
nacionais. Note-se, também, que em função dos objectivos do estudo, todos os participantes 
frequentavam jardins-de-infância de educação regular, não tendo sido contempladas crianças 
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com Necessidades Educativas Especiais. Ainda se salienta o facto de não se verificarem 
diferenças significativas na composição da amostra, em função do sexo, havendo apenas 5% 
da amostra que incluía pais que reportaram uma nacionalidade diferente da francesa. 
 
Instrumentos 
Questionário sociodemográfico 
Os pais dos participantes foram convidados a responder a um questionário relativo às 
características sociodemográficas e familiares do seu agregado. Estas informações incluíam 
especificamente questões relacionadas com o nível de educação parental, operacionalizado 
através do último ano de escolaridade frequentado por cada um dos pais, bem como 
informação relativa à história familiar de aquisição da leitura, nomeadamente, se algum dos 
membros da família nuclear (irmão ou irmã) tinha evidenciado dificuldades de leitura durante 
o seu desenvolvimento. No que concerne ao nível de educação dos pais, procedeu-se ao 
cálculo de uma variável binária em função da obtenção ou não do diploma de escolaridade 
secundária pelos pais (“Baccalauréat”), de acordo com a metodologia empregue por diversos 
estudos científicos (Billard et al., 2008, 2009; Giannopulu et al., 2008; Dellatolas et al., 
2006). A criação desta variável binária permitiu a constituição de dois subgrupos homogéneos 
de acordo com o nível de educação parental, sendo que o nível superior de educação parental 
foi definido pela obtenção do diploma de escolaridade secundária por ambos os pais, ao passo 
que o nível inferior de educação foi constituído por todas as respostas que não correspondiam 
à obtenção do diploma de escolaridade secundária por ambos os pais. 
 
Antecedentes familiares de dificuldades de leitura 
 Em conjunto com o questionário sociodemográfico, foi administrado um outro 
inquérito aos pais, composto por quatro questões, cujo objectivo consistia em examinar se 
estes haviam manifestado dificuldades relacionadas com a aprendizagem da leitura durante a 
sua infância: “Durante a sua infância manifestou um ou alguns dos seguintes problemas que 
frequentemente preocupam pais ou professores: (1) “atraso de linguagem”; (2) “dificuldades 
para se exprimir ou para se fazer compreender” (3) “dificuldades para aprender a ler” e (4) 
“dificuldades em aprender a escrever correctamente” 1. A cotação atribuída a cada item variou 
entre 0 (não) ou 1 (sim).  
                                                
1 Traduzido do original « Pendant votre enfance avez-vous eu un ou plusieurs des problèmes suivants qui 
inquiètent souvent les parents ou les enseignants (parfois à tort): 1. Un retard de langage?; 2. Des difficultés pour 
vous exprimer oralement ou pour vous faire comprendre?; 3. Des difficultés pour apprendre à lire?; 4. Des 
difficultés pour apprendre à écrire correctement (orthographe)? » 
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Como o principal objectivo deste questionário consistia na obtenção de uma medida 
relativa à presença ou ausência de antecedentes parentais de dificuldades de leitura, procedeu-
se à computação de uma medida compósita dos antecedentes parentais de dificuldades de 
leitura. Devido à frequência reduzida de respostas afirmativas às questões (1) e (4), somente 
as questões (2) e (3) foram consideradas no cálculo de uma medida compósita das respostas 
dos pais ao questionário de antecedentes de dificuldades de leitura. Mais ainda, tendo em vista 
a criação de uma medida alargada de antecedentes de dificuldades de leitura na família 
nuclear, procedeu-se à agregação das medidas de antecedentes parentais de dificuldades de 
leitura com as respostas obtidas no questionário sociodemográfico relativas à sinalização de 
dificuldades de leitura num dos membros da família nuclear (irmã ou irmão). Desta forma, a 
medida compósita de antecedentes familiares de dificuldades de leitura foi definida como uma 
variável binária, onde, pelo menos um dos pais, referia a presença de dificuldades na 
aprendizagem da leitura num dos membros da família nuclear (i.e. os pais ou os irmãos) ou, 
pelo contrário, os pais não indicavam a presença de uma história familiar de dificuldades de 
leitura. 
 
Bateria de avaliação BSEDS (Bilan de Santé: Évaluation du Développement pour la 
Scolarité de 5 à 6 ans).  
A bateria de testes BSEDS ([Exame Médico : Avaliação do Desenvolvimento para a 
Escolaridade de crianças entre os 5 e 6 anos], Zorman & Jacquier-Roux, 2001) é um 
instrumento de avaliação estandardizado do desenvolvimento das competências cognitivas, 
motoras e de comportamento das crianças em idade pré-escolar, com idades compreendidas 
entre os cinco e os seis anos, antes da sua entrada no período de escolaridade básica. A 
administração desta bateria de testes pelos médicos escolares é um procedimento sistemático 
a nível nacional, de acordo com as directivas do Ministério da Educação publicadas em 2002. 
O seu principal objectivo consiste no despiste e na triagem precoce dos indicadores preditivos 
que possam colocar uma criança em risco de manifestar dificuldades e problemas 
subsequentes no seu desenvolvimento, em particular no que diz respeito às dificuldades de 
linguagem e de leitura. Esta bateria é constituída por provas de avaliação da linguagem oral, 
de competências de literacia emergente e de factores cognitivos relacionados com a 
aprendizagem da leitura, as quais foram seleccionadas devido às suas propriedades 
psicométricas. De acordo com os autores desta bateria, as diferentes provas revelaram 
elevados índices de sensibilidade e de especificidade na predição dos desempenhos de leitura 
das crianças, no decurso da escolaridade básica, em particular em crianças que evidenciaram 
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subsequentemente níveis significativos de dificuldades de leitura (Zorman & Jacquier-Roux, 
2001). A bateria de avaliação BSEDS é constituída pelas seguintes provas: 
(1) Consciência fonológica: As tarefas que compõem esta prova são a Identificação de rimas, 
a Supressão silábica e a Segmentação silábica. A prova de Identificação de rimas consiste 
na identificação da palavra que partilha o segmento-alvo (sílaba final) com a palavra 
pronunciada oralmente à criança. É apresentada uma palavra à criança em voz alta e 
solicita-se que esta identifique, de entre um conjunto de três palavras apresentadas 
oralmente, aquela que termina com o mesmo som da palavra previamente enunciada pelo 
avaliador. Esta prova é constituída por oito palavras-alvo e atribui-se um ponto por cada 
rima correctamente identificada. O resultado global desta prova corresponde ao número de 
palavras correctamente identificadas pela crianças, sendo oito respostas correctas, o 
máximo possível. No que diz respeito à prova de Supressão silábica, a tarefa consiste na 
supressão do segmento-alvo (sílaba final) de 10 palavras apresentadas em voz alta à 
criança. É explicitado à criança que ela deverá repetir uma determinada palavra sem o 
segmento-alvo designado pelo examinador (e.g. repetir a palavra “ radio ” sem pronunciar 
a sílaba “ dio ”, resposta esperada “ ra ”). O resultado total desta prova consiste no número 
total de respostas correctas (máximo = 10). Na prova de Segmentação silábica, solicita-se à 
criança a segmentação de um grupo de cinco palavras (três dissilábicas e duas trissilábicas) 
nas suas sílabas constituintes. É atribuído um ponto a cada palavra correctamente 
segmentada nas suas sílabas componentes e o resultado total corresponde à soma das 
respostas correctas (máximo = 5). Por fim, é calculado um resultado global de consciência 
fonológica, através da adição do número total de respostas correctas obtidas em cada 
tarefa, correspondendo o valor máximo deste resultado a 23 respostas correctas. 
(2) Vocabulário: A avaliação do vocabulário das crianças foi realizada por intermédio de uma 
tarefa em que se pedia à criança que identificasse a imagem que melhor correspondia à 
palavra apresentada oralmente pelo examinador de entre um conjunto de seis imagens. Foi 
atribuída uma cotação de dois pontos sempre que a criança indicava a melhor resposta. 
Quando o participante seleccionava uma figura aceitável, mas que não correspondia à 
resposta acertada, ou se indicava uma das restantes figuras, era atribuída uma cotação de 
um ou zero pontos, respectivamente. Esta tarefa era constituída por 15 itens e o resultado 
total representa o número total de respostas correctas (Máximo = 30).  
(3) Compreensão oral: No sentido de avaliar a compreensão sintáctico-semântica das 
crianças, utilizou-se uma prova cujo objectivo consiste na identificação da imagem que 
corresponde à frase enunciada pelo avaliador (e.g. “ Le crayon est derrière la boîte “ [O 
lápis está atrás da caixa]). O avaliador apresenta uma vez a frase à criança, a qual deverá 
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indicar, num cartão com quatro imagens, qual a que ilustra a frase dita pelo avaliador. Esta 
prova é constituída por 10 frases e a pontuação total corresponde ao número de imagens 
correctamente identificadas pela criança (máximo = 10). 
(4) Conhecimento de letras: Nesta prova, pede-se à criança para dizer o nome ou o som das 
12 letras que lhe são apresentadas. É atribuído um ponto por cada letra identificada 
correctamente (máximo = 12). 
(5) Repetição de pseudopalavras: Esta tarefa visa avaliar a memória fonológica através da 
apresentação oral de uma série de 16 pseudopalavras (oito dissilábicas e oito trissilábicas), 
as quais a criança terá de repetir. Cada pseudopalavra repetida correctamente é cotada com 
um ponto (máximo = 16 pontos). 
(6) Repetição de frases: Nesta prova de avaliação da memória fonológica, a criança é 
solicitada a repetir duas frases  (“ il y a un garçon dont la casquette est verte ” [Há um 
rapaz cujo chapéu é verde] e “ la fille a été interrogé par le robot “ [A rapariga foi 
questionada pelo robot]). A cotação atribuída a cada frase varia entre zero e oito pontos, 
em função do número de palavras repetidas correctamente (máximo = 16 pontos). 
(7) Reprodução de figuras: Esta actividade avalia o processamento de informação visual da 
criança, através de uma prova em que lhe é solicitada a cópia de seis figuras de 
complexidade crescente. Uma cotação de um ponto é atribuída a cada figura reproduzida 
correctamente (Máximo = 6). 
 Tendo em conta o propósito do presente estudo e face ao elevado número de testes que 
compõem a bateria de avaliação BSEDS, optou-se por gerar uma medida compósita do 
desempenho global das crianças na totalidade das provas que constituem este instrumento. 
Esta medida foi calculada por intermédio do quociente entre a soma dos itens realizados com 
sucesso pelas crianças na totalidade das provas da bateria BSEDS e o número total de itens 
que compunha cada uma destas provas. Desta forma, esta medida compósita do desempenho 
global das crianças na bateria BSEDS representa a percentagem de itens realizados com 
sucesso na totalidade dos testes desta bateria de avaliação. Esta medida compósita evidenciou 
um valor consistente de alpha de Cronbach (! = .78), o qual se situa dentro dos limites 
aceitáveis, no que diz respeito à consistência interna desta medida. 
 
Questionário de comportamento 
Ao longo do ano lectivo, os educadores foram solicitados a responder a um 
questionário com o objectivo de avaliarem o comportamento manifestado pelas crianças na 
sala de aula. Este questionário (cf. Anexo 3) compreende 21 questões destinadas a avaliar 
  43 
comportamentos específicos da crianças (e.g. “ A criança não consegue concentrar-se ”), as 
quais são cotadas através de uma escala de três pontos utilizada para indicar se a criança 
manifesta o comportamento em questão (0 = não ; 1 = algumas vezes ; 2 = sim).  
 Este questionário foi utilizado num estudo realizado por Giannopulu e colaboradores 
(2008), os quais referem a sua utilidade no despiste de problemas de comportamento. Os 
autores referem que a concepção deste questionário assentou em estudos prévios e trabalhos 
críticos relativos à Escala de Conners para pais e professores ([Conners Teacher and Parent 
Rating Scales], Conners, 1969, 1973, 1997; Fantuzzo et al., 2001; Gianarris et al., 2001; 
Miller, Koplewicz, & Klein, 1997; como citado em Giannopulu et al., 2008). Seguindo-se a 
metodologia empregue por Giannopulu e colaboradores (2008), procedeu-se a uma análise 
factorial de componentes principais das 21 questões constituintes do questionário. À 
semelhança dos resultados obtidos no estudo acima referido, quatro factores foram definidos a 
partir desta análise, cada qual constituído por quatro questões específicas. Estes factores 
foram nomeados de acordo com as dimensões de comportamento abordadas pelas questões 
que compunham cada factor, nomeadamente : Factor 1,  Hiperactividade (questões 1, 2, 3 e 
6); Factor 2, Desatenção (questões 17, 18, 20 e 21); Factor 3, Problemas de Comportamento 
(questões 4, 5, 9 e 13) e Factor 4, Insociabilidade (questões 12, 14, 15 e 16). De seguida, 
transformou-se cada factor em uma variável compósita representativa de cada dimensão de 
comportamento. Para este efeito, agregou-se o número total de respostas dos educadores às 
quatro questões que integravam cada factor específico. As quatro variáveis assim obtidas - 
Hiperactividade, Desatenção, Problemas de comportamento e Insociabilidade - permitiram 
explicar 61% da proporção da variância do questionário de comportamento e evidenciaram 
níveis aceitáveis de consistência interna, com valores de alpha de Cronbach de .87, .82, .78, 
.74, respectivamente. Salienta-se, por último, que estas variáveis representam medidas de 
intensidade baseadas no número e na frequência dos indicadores de comportamento 
sinalizados pelos educadores, em contexto de sala de aula. 
 
Procedimento 
A recolha de dados teve início no primeiro semestre do último ano do período pré-
escolar, durante o ano lectivo 2003-2004. Os instrumentos de avaliação foram aplicados a 
todas as crianças matriculadas nos jardins-de-infância da comunidade Creusot Montceau-les-
Mines. Em colaboração com os elementos das equipas médicas de cada jardim-de-infância, as 
quais são constituídas geralmente por um médico e um enfermeiro, foram entregues aos pais 
questionários relativos às características sociodemográficas e familiares, e os educadores 
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foram solicitados a completar os questionários de avaliação do comportamento das crianças. 
A entrega dos questionários decorreu entre os meses de Novembro e Dezembro de 2003 e a 
sua recolha foi concluída em Abril de 2004. Mais ainda, os médicos escolares procederam à 
realização do exame médico obrigatório para crianças entre os cinco e os seis anos, o qual 
inclui uma série de provas de avaliação da acuidade visual e auditiva das crianças, bem como 
à aplicação da bateria de testes BSEDS. A aplicação destes instrumentos foi realizada 
individualmente nos gabinetes médicos de cada jardim-de-infância, numa sessão única com 
duração máxima de 50 minutos. Nestas sessões, a avaliação iniciou-se com o exame médico, 
o qual tem uma duração média de 10 minutos, para de seguida se passar à aplicação da bateria 
de testes BSEDS, cujo tempo de administração ronda os 30-40 minutos. Esta avaliação 
sistemática teve início em Outubro de 2003 e foi concluída em Janeiro de 2004. 
  45 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
III. RESULTADOS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  46 
Análise dos dados 
Neste capítulo, apresentam-se os resultados obtidos neste trabalho de investigação2. 
Num primeiro momento, procedeu-se a uma análise exploratória dos dados obtidos nos 
instrumentos de avaliação utilizados no período pré-escolar. Para este efeito, foram analisados 
os indicadores de consistência interna das medidas do estudo e conduziram-se análises 
descritivas para cada um dos domínios avaliados durante o período pré-escolar. Num segundo 
momento, e tendo em conta os objectivos do presente trabalho, foram conduzidas análises 
inferenciais, as quais incluíram o cálculo de correlações de Pearson, testes t e testes de qui 
quadrado, e análises de regressão múltipla hierárquica. 
No que concerne a análise das associações concorrentes entre as variáveis do estudo, 
foi calculado o coeficiente de correlação de Pearson entre os quatro factores de 
comportamento definidos pelo questionário dos professores, assim como a associação destes 
factores com o desempenho global na bateria BSEDS. A interpretação deste coeficiente foi 
realizada tendo por base a sua significância estatística, a qual indica a probabilidade de as 
associações verificadas entre variáveis ser devida ao acaso, mas também em termos da 
magnitude do tamanho do efeito, o qual permite determinar a força da associação entre 
variáveis. De acordo com as convenções propostas por Cohen (1992), a força da associação é 
considerada como fraca se o coeficiente de correlação r  = .10, moderada se r = .30 e forte se 
r = .50. 
Na mesma linha de análise, foram utilizados testes t de forma a analisar as diferenças 
de médias ao nível do desempenho na bateria BSEDS e dos factores de comportamento, em 
função das medidas de antecedentes familiares de dificuldades de leitura e do nível de 
educação dos pais. À semelhança do verificado na interpretação dos coeficientes de 
correlação de Pearson, a interpretação dos resultados obtidos nos testes t teve em conta a sua 
significância estatística e o tamanho do efeito. No que concerne a este último, procedeu-se ao 
cálculo do coeficiente d de Cohen, o qual permite interpretar a magnitude das diferenças de 
médias entre grupos. De acordo com o autor, um valor de d = .20 indica um tamanho do efeito 
pequeno ou modesto, um d = .50 caracteriza um tamanho de efeito moderado, e um d = .80 é 
considerado um tamanho de efeito importante (Cohen, 1992). 
Refira-se, ainda, o recurso ao teste de qui quadrado, o qual permitiu analisar a 
associação entre as medidas de antecedentes familiares de dificuldades de leitura e de 
educação parental. Este teste permite inferir acerca da relação entre duas variáveis nominais e 
                                                
2 As análises estatísticas do presente estudo foram realizadas com o programa SAS 9 software ® (SAS, Institute 
Inc. Cary, NC, USA). 
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a sua interpretação dos resultados baseou-se na significância estatística e na magnitude do 
tamanho do efeito. No que diz respeito ao tamanho do efeito, e de acordo com as convenções 
propostas por Cohen (1992) para o teste de qui quadrado, a sua interpretação foi realizada 
tendo por base o cálculo do valor de ómega (w): um w de .10 é indicativo de uma associação 
fraca, um w de .30 revela uma associação moderada e um w de .50 é representativo de uma 
associação forte. 
Os resultados obtidos nas análises das associações entre as diferentes medidas do 
estudo orientou a realização de análises de regressão múltiplas, as quais visaram analisar a 
contribuição independente das medidas de problemas de comportamento e de características 
familiares na proporção de variância explicada ao nível do desempenho global das crianças na 
bateria BSEDS. Os critérios de inclusão no modelo estatístico foram orientados por 
considerações de natureza teórica, tendo em conta os objectivos previamente definidos, e de 
natureza estatística, em virtude das associações estatisticamente significativas verificadas nas 
análises precedentes. Deste modo, foram realizadas um conjunto de análises, as quais 
visaram, por um lado, determinar a contribuição dos factores de comportamento no 
prognóstico do desempenho das crianças na bateria BSEDS e, por outro lado, e de modo 
específico, examinar o papel da medida de antecedentes familiares de dificuldades de leitura 
na predição do desempenho global na bateria BSEDS, após se controlarem os efeitos das 
variáveis comportamentais e familiares. Os resultados destas regressões foram interpretados 
tendo por base a significância estatística e o tamanho do efeito, este último analisado através 
do coeficiente de determinação múltiplo (R!) que indica a percentagem da variância total no 
desempenho global das crianças na bateria BSEDS (variável dependente) que é explicada 
pelas variávei(s) independente(s). 
Por fim, e na sequência dos resultados obtidos nas regressões hierárquicas, foram 
realizados uma série de testes t e de correlações de Pearson, com o intuito de examinar as 
diferenças e as associações específicas entre os vários testes que compunham a bateria BSEDS 
e as variáveis preditivas que emergiram das análises de regressão múltiplas. Para ambos os 
procedimentos estatísticos, a interpretação dos resultados baseou-se na sua significância 
estatística e na análise do tamanho do efeito, como descrito anteriormente para os testes t e 
para as correlações de Pearson. 
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Resultados descritivos 
Na Tabela 1 apresentam-se os resultados sociodemográficos e descritivos [Média (M), 
Desvio padrão (DP), % (percentagem), Mínimo (Min) e Máximo (Max)] das medidas de 
avaliação utilizadas no presente estudo, durante o período pré-escolar. 
Tabela 1 
Resultados descritivos das medidas do estudo no período pré-escolar 
 N % M DP Min Max 
Características sociodemográficas 812      
Sexo (masculino)  52     
Idade (anos)   5.84 .34 5.07 7.19 
Nível de educação dos pais 745      
        Um dos pais possui o diploma de escolaridade secundária  47     
Antecedentes familiares de dificuldades de leitura 
Casos reportados 
   
21 
    
BSEDS 
677      
Resultado global    .71 .14 .24 .99 
Consciência fonológica    15.70 5.85 0 23 
Rimas   5.37 2.41 0 8 
Contagem de sílabas   4.38 1.17 0 5 
Supressão silábica   5.89 3.63 0 10 
Vocabulário   20.18 4.29 1 30 
Compreensão Oral   7.53 1.74 1 10 
Conhecimento de letras   5.82 3.38 0 12 
Repetição de pseudopalavras   12.55 3.13 1 16 
Repetição de frases   13.78 2.89 0 16 
Reprodução de figuras   4.24 1.88 0 6 
Questionário de comportamento 590      
Hiperactividade   1.05 1.99 0 8 
Desatenção   1.22 1.98 0 8 
Problemas de comportamento   .64 1.49 0 8 
Insociabilidade   .31 .95 0 7 
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Como referido anteriormente, os índices de consistência interna dos instrumentos 
utilizados no presente estudo evidenciaram valores adequados. Mais ainda, o desempenho das 
crianças nas provas da bateria BSEDS não apresentou efeitos de base ou efeitos de tecto e a 
variância observada, quer nos resultados obtidos nas diferentes provas da bateria BSEDS, quer 
no questionário dos professores, permitiu a utilização destas medidas na análise das 
associações concorrentes entre as diversas variáveis do estudo. No entanto, conforme se pode 
constatar (cf. Tabela 1), a quantidade de dados (N) recolhidos na presente amostra foi 
variável, em função do instrumento de avaliação utilizado no período pré-escolar. Assim, 
dada a existência de dados omissos em alguns dos domínios avaliados no presente estudo, o 
tratamento dos dados estatísticos aqui descrito assentou no número máximo de alunos que 
possuíam informação completa em cada uma das medidas incluídas nas análises que se 
descrevem seguidamente. 
 
Associações concorrentes dos factores de comportamento 
A análise das associações concorrentes entre os quatro factores de comportamento 
definidos no questionário dirigido aos educadores foi realizada através do cálculo do 
coeficiente de correlação de Pearson (r). Conforme se pode observar na Tabela 2, as 
associações entre os quatro factores de comportamento foram positivas e estatisticamente 
significativas (p < .001, em todos os casos). Os resultados indicaram uma associação forte do 
factor de Hiperactividade com os factores de Desatenção, de Problemas de comportamento e 
de Insociabilidade. De igual modo, verificou-se uma associação forte entre o factor Problemas 
de comportamento e o factor de Insociabilidade. Os resultados obtidos revelaram, ainda, 
associações moderadas entre o factor de Desatenção e os factores de Problemas de 
comportamento e de Insociabilidade.  
Tabela 2 
Correlações entre os factores de comportamento no período pré-escolar 
Questionário de comportamento Desatenção Problemas de 
comportamento 
Insociabilidade 
Hiperactividade .51*** .55*** .52*** 
Desatenção  .39*** .41*** 
Problemas de comportamento   .52*** 
Insociabilidade    
*** p <.001 
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Relação entre a bateria de avaliação BSEDS e os factores de comportamento 
De forma a investigar as associações concorrentes entre os quatro factores de 
comportamento e o desempenho global das crianças na bateria BSEDS, recorreu-se ao cálculo 
do coeficiente de correlação de Pearson (r). Conforme se pode observar na Tabela 3, os 
resultados indicaram que o desempenho global das crianças na bateria BSEDS estava 
correlacionado positivamente, e de modo estatisticamente significativo, com a totalidade dos 
factores de comportamento. No entanto, a magnitude destas associações variou, em função do 
factor de comportamento analisado. A magnitude da associação entre o desempenho global na 
bateria BSEDS e o factor de Desatenção foi moderada, ao passo que os factores de 
Hiperactividade, Problemas de comportamento e Insociabilidade evidenciaram associações 
fracas com o desempenho das crianças nos testes da bateria BSEDS. 
Tabela 3 
Correlações entre a bateria BSEDS e os factores de comportamento 
 Resultado global BSEDS  
 r 
Questionário de comportamento  
Hiperactividade -.24 *** 
Desatenção -.43 *** 
Problemas de comportamento -.10 * 
Insociabilidade -.23 *** 
* p < .05, *** p < .001 
 
Associações da bateria de avaliação BSEDS e dos factores de comportamento com as 
características familiares 
Na tabela 4 são apresentados os resultados da análise de diferenças de médias relativas 
ao desempenho das crianças na bateria BSEDS e aos factores de comportamento, em função 
da presença ou ausência de antecedentes de dificuldades de leitura na família. No que diz 
respeito ao desempenho global das crianças na bateria BSEDS, os resultados evidenciaram 
diferenças estatisticamente significativas nos valores médios do desempenho nesta bateria, em 
função da presença ou ausência de antecedentes familiares de dificuldades de leitura. Este 
resultado revelou que as crianças, provenientes de famílias de pais que tinham sinalizado a 
presença de dificuldades de leitura num dos elementos da família nuclear, obtiveram 
desempenhos significativamente inferiores na bateria BSEDS, quando comparadas com 
aquelas cujos pais não tinham mencionado uma história familiar de dificuldades de leitura. 
Apesar da significância estatística das diferenças verificadas no desempenho global das 
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crianças na bateria BSEDS, refere-se, no entanto, que o valor de d obtido é representativo de 
um tamanho de efeito considerado pequeno (d = .36). 
 No que concerne aos factores de comportamento identificados pelos professores, os 
resultados revelaram que somente os valores médios da dimensão de Desatenção 
apresentaram diferenças estatisticamente significativas, de acordo com os antecedentes 
familiares de dificuldades de leitura. Os resultados obtidos nesta análise indicaram que as 
crianças cujos pais tinham sinalizado uma história familiar de dificuldades de leitura 
obtiveram, em média, valores superiores (em número e/ou frequência) de sintomas de 
Desatenção. No que concerne à magnitude das diferenças observadas nos valores médios da 
do factor Desatenção, o valor de d obtido (.31) indicou um tamanho de efeito pequeno da 
medida de antecedentes familiares de dificuldades de leitura. De modo inverso, não foram 
verificadas diferenças estatisticamente significativas entre os valores médios dos factores de 
Hiperactividade, Problemas de comportamento e Insociabilidade, em função dos antecedentes 
familiares de dificuldades de leitura. 
Tabela 4 
Diferenças de médias na bateria BSEDS e no questionário de comportamento, de acordo com 
os antecedentes familiares de leitura 
 Antecedentes familiares 
de dificuldades de leitura 
    
 Ausência  Presença     
 M DP N  M DP N  gl t d 
BSEDS            
Resultado global  .72 .14 545  .67 .14 132  675 3.16 ** .36 
Questionário de Comportamento            
Hiperactividade .98 1.94 459  1.29 2.17 128  585 -1.56 ns. .16 
Desatenção 1.08 1.86 451  1.69 2.31 128  577 -3.07 ** .31 
Problemas de comportamento .60 1.47 460  .76 1.58 130  588 -1.09 ns. .11 
Insociabilidade .27 .88 458  .41 1.19 129  585 -1.38 ns. .15 
ns. não significativo, ** p <.01 
 
Em relação ao nível de educação dos pais, os resultados expostos na Tabela 5 revelaram 
diferenças de médias estatisticamente significativas no desempenho geral das crianças na 
bateria BSEDS, em função do nível de educação parental. As crianças dos pais que tinham um 
nível de educação superior, caracterizado pela obtenção do diploma de escolaridade 
secundária por ambos os progenitores, obtiveram valores médios de desempenho superiores 
na generalidade das provas da bateria BSEDS, quando comparadas com crianças de pais 
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caracterizados por um baixo nível de educação. O valor do coeficiente d de Cohen (.50) 
indicou um efeito moderado do nível de educação parental nas diferenças observadas ao nível 
dos valores médios do desempenho global das crianças na bateria BSEDS. 
Mais ainda, no que concerne os factores de comportamento, os resultados indicaram 
diferenças estatisticamente significativas nos valores médios do factor Desatenção, em função 
do nível de educação parental. Apesar da significância estatística das diferenças observadas ao 
nível do factor de Desatenção, o valor de d observado (.21) indica um tamanho do efeito 
considerado pequeno. Os valores médios dos factores de Hiperactividade, Problemas de 
Comportamento e Insociabilidade não diferiram de forma estatisticamente significativa, em 
função do nível de educação dos pais. 
Tabela 5 
Diferenças de médias na bateria BSEDS e no questionário de comportamento, de acordo com 
o nível de educação dos pais 
 Nível de educação dos pais 
Diploma de escolaridade secundária  
    
 Um dos pais  Ambos os pais     
 M DP N  M DP N  gl t d 
BSEDS            
Resultado global  .68 .14 287  .75 .12 339  624 -7.11*** .50 
Questionário de Comportamento            
Hiperactividade 1.09 2.06 261  .93 1.87 284  543 .94 ns. .08 
Desatenção 1.47 2.06 258  .97 1.89 284  540 2.96** .21 
Problemas de comportamento .64 1.44 264  .61 1.51 283  545 .29 ns. .02 
Insociabilidade .26 .93 265  .31 .96 281  544 -.65 ns. .05 
ns. não significativo, ** p <.01, *** p <.001 
 
Por último, a associação entre as medidas de antecedentes familiares de dificuldades 
de leitura e o nível de educação dos pais foi analisada por intermédio do teste qui quadrado 
(x!). Os resultados revelaram uma associação estatisticamente significativa entre estas duas 
medidas (x! (1) = 28.03, p < .001). Com efeito, a sinalização da presença de antecedentes de 
dificuldades de leitura na família provinha de pais que apresentavam níveis de educação 
significativamente inferiores, por comparação com famílias caracterizadas pela ausência de 
uma história familiar de dificuldades de leitura. No que concerne a força da relação entre estas 
variáveis, o valor obtido ao nível do tamanho do efeito indicou uma associação fraca entre 
ambas as medidas (w = .19). 
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Tabela 6 
Teste do x! para as variáveis de antecedentes familiares de dificuldades de leitura e do nível 
de educação parental 
 Nível de educação dos pais 
Diploma de escolaridade secundária  
    
 Um dos pais  Ambos os pais     
   N (%)  N (%)  gl  x! w 
Antecedentes familiares 
de dificuldades de leitura 
     
 
  
 
Ausência 242 (69.14)  337 (85.32)  
Presença 108 (30.86)  58 (14.68)  
1 28.03 *** .19 
***p<.001 
 
Contributo dos factores de comportamento e das características familiares no 
desempenho na bateria de avaliação BSEDS 
Com o intuito de examinar o contributo individual dos factores de comportamento, dos 
antecedentes familiares de dificuldades de leitura e do nível de educação dos pais na 
proporção de variância do desempenho das crianças na bateria de avaliação BSEDS, recorreu-
se a procedimentos de análise de regressão múltiplas. A inclusão das medidas do estudo no 
modelo de regressão múltipla foi realizada tendo por base a significância estatística das 
associações observadas nas análises anteriores e os objectivos do estudo. Desta forma, foi 
realizada uma série sucessiva de análises, sendo que os factores de comportamento foram 
introduzidos, em separado, no primeiro conjunto de análises, e, progressivamente, foram 
adicionadas ao modelo estatístico as medidas de antecedentes familiares de dificuldades de 
leitura e de nível de educação parental. Apenas as variáveis que permitiam prognosticar o 
desempenho na bateria de avaliação BSEDS foram retidas no modelo de análise final. 
Como se pode observar na Tabela 7, os resultados do primeiro conjunto de análises 
(Passo 1) indicam que os quatro factores de comportamento permitiam explicar 20% da 
variância do resultado global da bateria BSEDS [F(4,450) = 27.36, p < .0001]. No entanto, 
apenas a contribuição dos factores de Desatenção, Problemas de comportamento e 
Insociabilidade foi estatisticamente significativa, ao passo que o factor Hiperactividade não 
atingiu valores com significado estatístico.  
Nesta análise, destaca-se, ainda, o sinal positivo do coeficiente de regressão (ß) 
relativo ao factor Problemas de comportamento, quando os efeitos dos restantes factores de 
comportamento são tidos em consideração no prognóstico do desempenho das crianças na 
bateria BSEDS. Este resultado sugere que, dadas as associações moderadas e fortes 
observadas entre os quatro factores de comportamento, a sinalização simultânea de Problemas 
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de comportamento e de uma outra dimensão de problemas de comportamento contribui para o 
incremento dos desempenhos das crianças na bateria de avaliação BSEDS. 
Os resultados obtidos neste primeiro grupo de análises de regressão indicaram que os 
factores de Desatenção, Problemas de comportamento e Insociabilidade contribuíram 
independentemente para a variância do resultado global da bateria BSEDS. No entanto, por 
motivos que se prendem com os objectivos do presente estudo, e em função da associação 
específica observada entre o factor de Desatenção e a medida de antecedentes familiares de 
dificuldades de leitura, apenas foi considerado o factor de Desatenção nas análises 
subsequentes.  
Tabela 7 
Análise de regressão múltipla do resultado global da bateria de avaliação BSEDS 
 Resultado global BSEDS 
 R! ß S(ß) F p 
Variáveis independentes      
      
(Passo 1)      
Questionário de Comportamento      
Hiperactividade .20 -.003 .004 -.61 .54 
Desatenção  -.03 .004 -8.07 <.0001 
Problemas de comportamento  .01 .005 2.07 .04 
Insociabilidade  -.02 .008 -2.24 .03 
(Passo 2)      
Questionário de Comportamento      
Desatenção .20 -.03 .003 -10.10 <.0001 
Antecedentes familiares de dificuldades de leitura  -.04 .02 -2.46 .014 
(Passo 3)      
Questionário de Comportamento      
Desatenção .25 -.03 .003 -9.41 <.0001 
Antecedentes familiares de dificuldades de leitura  -.03 .01 -2.05 .04 
Nível de educação parental  .06 .01 5.14 <.0001 
 
Desta forma, na segunda série de análises (Passo 2) foi introduzida no modelo 
estatístico a variável de antecedentes familiares de dificuldades de leitura, em conjunto com o 
factor de Desatenção. O modelo de equação daqui resultante indicou que a contribuição da 
variável de antecedentes familiares de dificuldades de leitura na proporção de variância do 
desempenho global na bateria BSEDS foi estatisticamente significativa. Em conjunto, o factor 
de Desatenção e a variável de antecedentes familiares de dificuldades de leitura permitiram 
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explicar significativamente 20% da variância dos resultados da bateria BSEDS [F(2,473)  = 
58.38, p < .0001].  
O último conjunto de análises de regressão múltipla (Passo 3) compreendeu a inclusão 
da variável relativa ao nível de educação parental, conjuntamente com as medidas de 
antecedentes familiares de dificuldades de leitura e o factor de comportamento Desatenção. 
Neste modelo de equação final, a inclusão do nível de educação dos pais nesta análise 
contribuiu para aumentar a proporção de variância explicada dos resultados globais da bateria 
BSEDS (R! = .25), sem, contudo, retirar a significância estatística das medidas de 
antecedentes familiares de dificuldades de leitura e de comportamento desatento. Em 
conjunto, estas três variáveis contribuíram independentemente para explicar 25% da variância 
única dos resultados globais, obtidos pelas crianças, na bateria BSEDS, durante o período pré-
escolar [F(3,444)  = 50.48, p < .0001]. 
 
Relações dos testes da bateria BSEDS com o factor de comportamento Desatenção e as 
características familiares 
Por fim, e face aos resultados obtidos nos procedimentos de regressões múltiplas 
descritos previamente, foi realizada uma série de análises estatísticas, cujo objectivo incidiu 
no escrutínio das associações específicas entre as variáveis preditivas do desempenho global 
na bateria BSEDS e os diversos testes que constituem este instrumento de avaliação. Nas 
Tabelas 8, 9 e 10 apresentam-se os resultados destas análises, as quais tiveram por base as 
variáveis que contribuíram significativamente na predição do resultado global da bateria 
BSEDS. Recorreu-se ao teste t de student (t), de forma a observar as diferenças de 
desempenho das crianças em cada teste da bateria BSEDS, em função das variáveis relativas 
aos antecedentes familiares de dificuldades de leitura e ao nível de educação dos pais. A 
associação entre o factor de comportamento de Desatenção e os testes individuais da bateria 
BSEDS foi analisada por intermédio do coeficiente de correlação de Pearson (r).  
Conforme se pode observar (cf. Tabela 8), os resultados indicaram diferenças 
estatisticamente significativas nos valores médios da maioria dos testes da bateria BSEDS, em 
função dos antecedentes familiares de dificuldades de leitura. O valor do coeficiente d de 
Cohen variou entre .10 e .37, sendo indicativo de um efeito pequeno desta medida nas 
diferenças observadas. A excepção a este padrão verificou-se ao nível dos testes de leitura de 
letras e de reprodução de figuras, cujos valores médio não diferiram significativamente em 
função da medida de antecedentes familiares de dificuldades de leitura. 
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Tabela 8 
Diferenças dos valores médios obtidos nas provas da bateria BSEDS em função dos 
antecedentes familiares de dificuldades de leitura  
 Antecedentes familiares  
de dificuldades de leitura 
    
 Ausência  Presença     
 M DP N  M DP N  gl t d 
Provas BSEDS            
Consciência fonológica 15.99 5.73 611  14.45 6.08 178  787 3.12 ** .26 
Vocabulário 20.54 4.17 583  18.95 4.46 170  751 4.30 *** .37 
Compreensão oral 7.63 1.72 615  7.20 1.79 183  796 2.90 ** .25 
Conhecimento de letras 5.90 3.38 608  5.56 3.38 178  784 1.20 ns. .10 
Repetição de pseudopalavras 12.69 3.06 614  12.06 3.31 182  794 2.39 ** .20 
Repetição de frases 13.92 2.71 597  13.27 3.41 169  764 2.60 ** .23 
Reprodução de figuras 4.31 2.85 600  4.03 1.95 181  779 1.71 ns. .15 
ns. não significativo, ** p <.01, *** p <.001 
No que diz respeito ao nível de educação parental (cf. Tabela 9), os resultados 
evidenciaram diferenças de médias estatisticamente significativas na totalidade das provas 
que compunham a bateria BSEDS. Mais ainda, o valor de coeficiente d de Cohen, o qual 
variou entre .23 e .44, evidenciou um efeito pequeno do nível de educação parental nas 
diferenças verificadas ao nível da provas da bateria BSEDS. 
Tabela 9 
Diferenças dos valores médios obtidos nas provas da bateria BSEDS em função do nível de 
educação parental 
 Nível de educação dos pais 
Diploma de escolaridade secundária  
    
 Um dos pais  Ambos os pais     
 M DP N  M DP N  gl t d 
Provas BSEDS            
Consciência fonológica 14.69 5.99 343  16.99 5.28 382  723 -5.49 *** .39 
Vocabulário 19.38 3.97 323  21.26 4.16 370  691 -6.04 *** .44 
Compreensão oral 7.22 1.78 349  7.92 1.61 383  730 -5.58 *** .40 
Conhecimento de letras 5.56 3.49 343  6.33 3.23 379  720 -3.05 ** .23 
Repetição de pseudopalavras 12.18 3.28 345  13.04 2.93 386  729 -3.73 *** .28 
Repetição de frases 13.37 3.07 327  14.36 2.42 374  699 -4.77 *** .34 
Reprodução de figuras 4.04 1.91 341  4.54 1.74 379  718 -3.70 *** .27 
** p <.01, *** p <.001 
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Por fim, verificaram-se associações negativas e estatisticamente significativas entre o 
factor de Desatenção e a totalidade das provas da bateria BSEDS, conforme apresentado na 
Tabela 10. A magnitude da maioria destas associações (entre .26 e .34) situa-se na 
proximidade do valor convencionado por Cohen (1992) como moderado (.30), destacando-se 
apenas a associação fraca verificada entre a prova Repetição de pseudopalavras e o factor de 
Desatenção (r = -.18). 
Tabela 10 
Correlações entre as provas da bateria BSEDS e o factor de Desatenção 
 Desatenção 
 R 
Provas BSEDS  
Consciência fonológica -.34 *** 
Vocabulário -.26 *** 
Compreensão oral -.27 *** 
Conhecimento de letras -.28 *** 
Repetição de pseudopalavras -.18 *** 
Repetição de frases -.26 *** 
Reprodução de figuras -.30 *** 
*** p <.001 
Tomados em conjunto, estes resultados apontam para uma associação moderada e 
estatisticamente significativa entre o desempenho das crianças na totalidade das provas 
constituintes da bateria BSEDS e o comportamento desatento, enquanto que os efeitos dos 
antecedentes familiares de leitura e nível de educação dos pais nas diferenças de médias 
observadas é considerado pequeno, apesar de estatisticamente significativo. 
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O trabalho que agora se apresenta visou explorar o padrão de relações no período pré-
escolar entre uma constelação de variáveis alusivas a factores de literacia emergente, 
linguagem oral, problemas de comportamento e características familiares, numa amostra 
representativa das populações suburbanas e rurais de França. As análises expostas nesta 
investigação foram operacionalizadas de acordo com três objectivos específicos. Em primeiro 
lugar, este estudo visou examinar a associação entre dimensões distintas de problemas de 
comportamento, características familiares e o desempenho dos participantes numa bateria de 
avaliação de competências de literacia emergente. Em segundo lugar, pretendeu-se determinar 
a contribuição das dimensões comportamentais, nomeadamente Hiperactividade, Desatenção, 
Problemas de comportamento e Insociabilidade, como factores explicativos do desempenho 
dos participantes nas provas de literacia emergente. Finalmente, e de modo específico, o 
presente trabalho visou determinar em que medida os antecedentes familiares de dificuldades 
de leitura contribuíam para prognosticar o desempenho das crianças nas provas de literacia 
emergente, após se controlarem os efeitos do comportamento Desatento e do nível de 
educação parental. Apesar de estudos anteriores, desenvolvidos em França, documentarem o 
papel contributivo de factores cognitivos, familiares e de comportamento no nível de leitura 
manifestado pelas crianças no decurso da escolaridade básica (Billard et al., 2008, 2009; Fluss 
et al., 2008; Watier et al., 2006), a literatura científica existente é marcada pela escassez de 
estudos, realizados durante o período pré-escolar, com amostras derivadas da população geral. 
Primeiramente, referem-se os resultados relativos ao padrão de associações observadas 
entre problemas de comportamento, características familiares e o desempenho global das 
crianças nas provas de literacia emergente. De seguida, são descritas as análises relativas à 
contribuição das diferentes dimensões de problemas de comportamento no prognóstico do 
desempenho global das crianças na bateria de provas de literacia emergente. Por último, 
discutem-se os resultados relativos à contribuição do factor de comportamento desatento e das 
características familiares no prognóstico do desempenho global das crianças nas provas de 
literacia emergente, e interpretam-se os resultados relativos às associações específicas das 
diferentes provas de literacia emergente com o factor de comportamento Desatenção e as 
características familiares, nomeadamente os antecedentes familiares de dificuldades de leitura 
e o nível de educação parental. 
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Associação concorrente entre problemas de comportamento, características familiares e 
literacia emergente 
No que diz respeito ao primeiro objectivo do presente estudo, as análises realizadas, ao 
nível da associação entre as distintas dimensões de problemas de comportamento e o 
desempenho global das crianças na bateria BSEDS, revelaram que as dimensões de 
Hiperactividade, Desatenção, Problemas de comportamento e Insociabilidade se encontravam 
significativamente correlacionadas com o resultado global das crianças nas provas de literacia 
emergente. Estes resultados permitem confirmar que a associação entre problemas de 
comportamento externalizado e competências de literacia emergente está presente durante o 
período pré-escolar, e que a manifestação de problemas de comportamento está 
negativamente associada ao desempenho das crianças em medidas de competências de 
literacia emergente. Com efeito, e de acordo com a literatura científica, as crianças, de idade 
pré-escolar, que manifestam desempenhos inferiores em medidas de avaliação de 
competências de literacia emergente tendem a exibir concomitantemente problemas de 
comportamento (Doctoroff et al., 2003; Lonigan et al., 1999; Spira et al., 2005; Trzesniewski 
et al., 2006; Velting & Whitehurst, 1997; Willcutt et al., 2007).  
No que concerne a influência das características familiares, os resultados obtidos 
evidenciaram que a variável relativa aos antecedentes familiares de dificuldades de leitura 
contribuía para a diferença de médias observadas no desempenho global das crianças em 
provas de avaliação de competências de literacia emergente. As crianças dos pais que tinham 
sinalizado a presença de antecedentes familiares de dificuldades na aprendizagem da leitura 
obtiveram desempenhos significativamente inferiores na bateria de avaliação de competências 
de literacia emergente. Esta situação é similar à de dois estudos longitudinais realizados com 
famílias, os quais demonstraram que as crianças provenientes de agregados caracterizados 
pela presença de um risco familiar de dificuldades de leitura, em comparação com crianças 
em que este risco familiar estava ausente, evidenciavam desempenhos inferiores em medidas 
de competências de literacia emergente no período pré-escolar. De modo importante, estes 
estudos salientaram que a presença de um risco familiar de dificuldades de leitura contribuía 
para predizer significativamente a manifestação de dificuldades subsequentes de leitura, 
durante a escolaridade básica (Puolakanaho et al., 2007; Snowling et al., 2003). Os resultados 
aqui divulgados permitem confirmar numa amostra comunitária derivada da população geral, 
em período pré-escolar, a associação entre antecedentes familiares de dificuldades de leitura e 
uma medida global de competências de literacia emergente. 
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Mais ainda, o presente trabalho contribui, igualmente, para corroborar os resultados de 
investigações similares, relativos às associações concorrentes entre antecedentes familiares de 
dificuldades de leitura, desempenhos inferiores em competências de literacia emergente e 
comportamento desatento no período pré-escolar (Doyen et al., 2004), ao demonstrar que a 
presença de antecedentes de dificuldades de leitura reportados na família está 
significativamente relacionada com a co-ocorrência de sintomas de comportamento desatento 
identificados pelo educador, em conjunto com níveis inferiores de competências de literacia 
emergente. Com efeito, as crianças dos pais que tinham indicado a presença de dificuldades 
de leitura na família manifestaram desempenhos inferiores nos testes de competências de 
literacia emergente e, concomitantemente, evidenciaram uma quantidade superior (em número 
e/ou frequência) de comportamentos de Desatenção sinalizados pelos educadores. Refira-se, 
ainda, que o efeito da medida de antecedentes familiares de dificuldades de leitura foi 
específico para o factor Desatenção, ao passo que o seu efeito nas restantes dimensões 
comportamentais não foi estatisticamente significativo. 
Consideradas em conjunto, as análises aqui reportadas sugerem que as crianças que 
exibem uma história familiar de dificuldades de leitura (caracterizada pela sinalização de 
problemas na aprendizagem da leitura por parte de um dos membros da família nuclear) não 
só representam um grupo em risco de manifestar dificuldades de leitura posteriores nas suas 
trajectórias académicas, como consequência dos seus baixos níveis de competências de 
literacia emergente, mas também poderão ser especialmente vulneráveis à co-ocorrência de 
sintomas de comportamento desatento, no período pré-escolar. Esta observação está em 
concordância com os resultados obtidos por Hynd e colaboradores (1991) que se referem ao 
risco acrescido de diagnóstico de PHDA – Tipo Predominantemente Desatento - durante a 
escolaridade básica de crianças que evidenciam uma historia familiar de dificuldades de 
leitura. No mesmo sentido, um corpo crescente de estudos científicos realizados com famílias 
têm destacado o papel de factores familiares na co-ocorrência da PL e da PHDA (Friedman et 
al., 2003; Pennington et al., 2009, para uma revisão da literatura). É de salientar, ainda, que os 
resultados de estudos realizados com populações constituídas por gémeos monozigóticos têm 
denunciado a hipótese de que a associação entre dificuldades de pré-leitura e sintomas de 
desatenção é estabelecida precocemente durante o período pré-escolar e amplamente 
influenciada por factores genéticos e ambientais (Ebejer et al., 2010; Willcutt et al., 2007). 
Mais recentemente, o estudo desenvolvido por Paloyelis e colaboradores (2010)  sublinhou o 
contributo significativo de factores específicos da família na co-ocorrência entre dificuldades 
de leitura e sintomas de desatenção. Os dados obtidos no presente estudo apontam no mesmo 
sentido, ao evidenciar o papel que os factores específicos da família, nomeadamente, uma 
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história familiar de dificuldades de leitura, desempenham na co-ocorrência de dificuldades de 
leitura e problemas de comportamento desatento. Destaca-se, sobretudo, o facto destes 
resultados serem obtidos numa amostra de crianças de idade pré-escolar, derivada da 
população geral, contribuindo, desta forma, para a extensão dos resultados anteriormente 
mencionados, os quais foram obtidos tendo por base o estudo de populações clínicas 
(Friedman et al., 2003; Paloyelis et al., 2010; Puolakanaho et al., 2007; Snowling et al., 2003; 
Willcutt et al., 2007). 
No que concerne o nível de educação parental, a análise das diferenças de médias no 
desempenho global nas provas de literacia emergente revelou que as crianças provenientes de 
famílias caracterizadas por um baixo nível de educação parental evidenciavam resultados 
significativamente inferiores na bateria de provas de literacia emergente. Este resultado 
concorre com um corpo extenso de estudos científicos, os quais tem comprovado o papel 
crucial que este factor familiar desempenha no desenvolvimento de competências de literacia 
emergente, em crianças de idade pré-escolar, e no processo posterior da aprendizagem da 
leitura (Billard et al., 2008; Dellatolas et al., 2006; Hecht et al., 2000; Whitehurst & Lonigan, 
1998). Acresce-se, ainda, o facto de estas análises terem revelado que o nível de educação 
parental contribuía para as diferenças de médias observadas ao nível da quantidade de 
comportamentos de Desatenção sinalizados pelo educador. As crianças, cujos pais tinham 
indicado níveis de educação inferior, foram avaliadas pelos seus educadores como 
evidenciando uma quantidade significativamente superior de comportamentos de desatenção. 
Esta associação verificou-se exclusivamente com o factor de Desatenção, não sendo as 
diferenças observadas ao nível dos factores de Hiperactividade, Problemas de comportamento 
e Insociabilidade estatisticamente significativas. Este resultado situa-se na mesma linha de 
evidências científicas, documentadas em diversos estudos, os quais têm vindo a demonstrar 
que a identificação precoce de problemas de atenção está fortemente relacionada com o nível 
de educação parental (Billard et al., 2009; Giannopulu et al., 2008; Pennington et al., 2009, 
para uma revisão da literatura;). 
Por último, é importante registar, também, que os resultados das análises realizadas no 
presente estudo colocaram em evidência a associação significativa entre antecedentes 
familiares de dificuldades leitura e o nível de educação parental. Com efeito, as famílias em 
que apenas um dos pais possuía o diploma de conclusão da escolaridade secundária 
(representativo no presente estudo de um baixo nível de educação parental) indicaram a 
presença de antecedentes familiares de dificuldades de leitura em proporção 
significativamente superior, quando comparadas com as famílias caracterizadas por um nível 
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de educação parental elevado. Face a este resultado, foram realizadas análises de regressão 
múltiplas, discutidas posteriormente, as quais visaram averiguar em que medida a variável de 
antecedentes familiares de dificuldades de leitura contribuía de modo independente para o 
prognóstico do desempenho global das crianças nas provas de literacia emergente, após se 
controlar o efeito do nível de educação parental. 
 
Contribuição dos factores de comportamento para o desempenho na bateria de provas 
de literacia emergente 
Tendo em conta o segundo objectivo do presente trabalho, os resultados obtidos nas 
análises de regressão múltipla evidenciaram que os factores de Desatenção, de Problemas de 
comportamento e de Insociabilidade estavam substancialmente relacionados com o 
desempenho global das crianças nas provas de literacia emergente, ao passo que a associação 
do factor de Hiperactividade não foi estatisticamente significativa. Estes resultados vão ao 
encontro das evidências apresentadas por diversos estudos, os quais têm demonstrado a 
associação entre problemas de comportamento externalizado e competências de literacia 
emergente durante o período pré-escolar (Doctoroff et al., 2003; Giannopulu et al., 2008; 
Lonigan et al., 1999; Spira et al., 2005). Mais ainda, as análises realizadas confirmam os 
resultados obtidos em estudos anteriores relativos à preponderância do factor de Desatenção 
como correlato das competências de literacia emergente, quando comparada com o factor de 
Hiperactividade (Giannopulu et al., 2008; Lonigan et al., 1999). No entanto, apesar de um 
corpo crescente de estudos enfatizar repetidamente que são os factores relativos ao 
comportamento desatento que, consistentemente, se encontram associados, de forma negativa, 
às competências de literacia emergente das crianças, em idade pré-escolar, e ao 
desenvolvimento subsequente da aprendizagem da leitura  (Dally, 2006; Duncan et al., 2007, 
para uma revisão meta-analítica de estudos longitudinais; Lonigan et al., 1999; Rabiner & 
Coie, 2000), outros autores têm demonstrado que as dimensões relacionadas com o 
comportamento socioemocional, no quais se incluem problemas de comportamento e de 
socialização, desempenham um papel não negligenciável na aprendizagem da leitura (Bracken 
& Fischel, 2007; Doctoroff et al., 2003; Giannopulu et al., 2008). Os resultados obtidos no 
presente trabalho suportam a importância de se considerar o impacto do comportamento 
socioemocional, em conjunto com comportamentos caracterizados por desatenção, no 
desenvolvimento das competências de literacia emergente durante o período pré-escolar. 
Acresce-se, ainda, que quando se analisaram as contribuições dos factores de 
comportamento no desempenho das crianças nas provas de literacia emergente, o factor de 
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Problemas de comportamento evidenciou um sinal de coeficiente de regressão positivo, 
quando se controlaram os efeitos das restantes dimensões comportamentais. Dadas as 
associações moderadas e fortes observadas entre os factores de comportamento, este resultado 
indica que as crianças que evidenciaram uma quantidade elevada (em número e/ou 
frequência) de comportamentos de Desatenção e de Insociabilidade apresentaram 
desempenhos inferiores nas provas de literacia emergente, quando comparadas com crianças 
cujos educadores tinham sinalizado Problemas de comportamento concomitantes com o factor 
de Desatenção ou de Insociabilidade. As implicações educativas deste resultado particular são 
pertinentes no que concerne a detecção adequada de crianças que possam estar a manifestar 
dificuldades ao nível de competências de atenção e de competências sociais. A título de 
exemplo, tal como referem Barriga e colaboradores (2002), as crianças que manifestem 
problemas de atenção, mas cujos sintomas de comportamento não provocam perturbação e 
disrupção no ambiente da sala de aula, podem ser mais difíceis de identificar pelo educador, 
com importantes implicações ao nível da avaliação e acompanhamento educativo da criança. 
No presente estudo, uma explicação plausível deste resultado reside na hipótese de que as 
crianças que evidenciavam, em simultâneo, comportamentos disruptivos e de desatenção ou 
insociabilidade haviam sido identificadas para acompanhamento educativo e, 
consequentemente,  poderiam ter beneficiado de estratégias de intervenção adequadas ao nível 
das suas dificuldades, contrariamente às crianças que exibiam exclusivamente sintomas de 
comportamento desatento ou dificuldades de interacção social, justificando, desta forma, os 
seus desempenhos superiores na bateria BSEDS. 
 
Contribuição do factor Desatenção, antecedentes familiares de dificuldades de leitura e 
nível de educação parental para o desempenho global nas provas de literacia emergente 
A análise da contribuição das medidas de comportamento desatento, antecedentes 
familiares de dificuldades de leitura e nível de educação parental para a proporção de 
variância da medida global de literacia emergente representa o terceiro objectivo do presente 
estudo. Os resultados obtidos evidenciaram que, quando introduzidas no modelo estatístico, 
estas três variáveis contribuíram de modo singular e independente para explicar 25% da 
proporção de variância dos resultados globais da bateria BSESDS. Estes resultados vão ao 
encontro das evidências empíricas descritas na literatura científica revista para o presente 
trabalho, a qual salienta o valor preditivo destas variáveis no prognóstico do nível de 
desenvolvimento das competências de literacia emergente em contexto pré-escolar (Doctoroff 
et al., 2003; Giannopulu et al., 2008; Hecht et al., 2000; Lonigan et al., 1999; Puolakanaho et 
al., 2007; Snowling et al., 2003). 
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Acresce-se, ainda, que os resultados das análises de regressão linear permitiram 
confirmar a contribuição independente da medida de antecedentes familiares de dificuldades 
de leitura na proporção de variância do desempenho das crianças nas provas de literacia 
emergente, após se controlar o efeito do nível de educação parental. Face às associações 
observadas entre antecedentes familiares de dificuldades de leitura e o nível de educação 
parental, os resultados obtidos levantam a hipótese de que a presença de antecedentes 
familiares de dificuldades de leitura poderá representar um factor de risco adicional para a 
manifestação de défices ao nível de competências de literacia emergente, em particular no que 
concerne crianças provenientes de famílias caracterizadas por baixos níveis de educação 
parental.  
Por fim, examinou-se de que forma o factor Desatenção, os antecedentes familiares de 
dificuldades de leitura e o nível de educação parental se correlacionavam especificamente 
com cada uma das provas de literacia emergente que constituíam a bateria BSEDS. Esta 
análise revelou que o efeito significativo destas medidas é amplamente generalizado à 
totalidade das medidas de competências de literacia emergente.  
A excepção a este padrão verificou-se, apenas, através da ausência de uma associação 
estatisticamente significativa entre a medida de antecedentes familiares de dificuldades de 
leitura e os testes de conhecimento de letras e de reprodução de figuras.  
Este resultado particular vai ao encontro dos resultados descritos na literatura 
científica, os quais salientam que as diferenças entre bons e maus leitores estão 
especificamente associadas com competências de processamento fonológico e com o 
conhecimento semântico e lexical das crianças, sendo que as competências perceptivo-
motoras não contribuem de modo significativo para estas diferenças (Vellutino, 1977, como 
citado em Viana, 2007). Aplicadas aos resultados obtidos no presente estudo, estas evidências 
empíricas sugerem que os antecedentes familiares de dificuldades de leitura representam um 
factor específico associado à aprendizagem da leitura. No mesmo sentido aponta a associação 
significativa entre os antecedentes familiares de dificuldades de leitura e as medidas do estudo 
relativas ao processamento fonológico e ao conhecimento lexical e semântico, as quais 
representam factores específicos da aprendizagem da leitura.  
Mais ainda, e numa outra linha de análise, este resultado pode ser interpretado à luz do 
papel que os contextos familiares e escolares desempenham na promoção das competências 
de literacia emergente. A título de exemplo, Whitehurst e Lonigan (1998), após a revisão dos 
trabalhos científicos subordinados ao estudo das competências de literacia emergente, referem 
que a disponibilidade e exposição a materiais impressos representam um factor promotor e 
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preditivo do desenvolvimento das competências de literacia de crianças em idade pré-escolar. 
Nesta perspectiva, e de acordo com os resultados obtidos, levantamos a hipótese de que as 
competências de conhecimento de letras e de reprodução de figuras poderão ser 
especificamente influenciadas por determinadas características estruturais dos contextos 
ambientais, como a disponibilidade e acesso a materiais literácitos que impliquem a 
manipulação e processamento de aspectos gráficos do material impresso (livros, materiais 
escolares), as quais estimulam especificamente as competências perceptivas e motoras das 
crianças, mas cuja influência não é verificada ao nível de competências de processamento 
fonológico e de conhecimento lexical e semântico. Deste modo, os resultados do presente 
trabalho indiciam que a influência exercida pela medida de antecedentes familiares de 
dificuldades de leitura nas competências de literacia emergente está associada a factores 
específicos do ambiente familiar, os quais não envolvem as características estruturais dos 
contextos familiares onde ocorre o desenvolvimento das competências de literacia emergente. 
No entanto, a natureza específica e os processos pelos quais os antecedentes familiares de 
dificuldades de leitura influenciam o desenvolvimento das competências de literacia 
emergente constituem uma linha de análise que vai além do foco do presente trabalho e que 
poderá ser alvo de futuras investigações.  
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Em conclusão, o presente estudo contribuiu para confirmar a associação concorrente 
entre competências de literacia emergente, linguagem oral, problemas de comportamento e 
características familiares verificada numa amostra comunitária de crianças, em idade pré-
escolar, derivada da população geral. Em particular, os resultados apresentados demonstraram 
que as crianças provenientes de famílias caracterizadas pela presença de uma história familiar 
de dificuldades de aprendizagem da leitura manifestam um risco acrescido de manifestarem 
desempenhos inferiores em competências de literacia emergente e uma quantidade superior de 
sintomas de comportamento desatento, durante o período pré-escolar. As implicações 
educativas destes resultados são variadas e dignas de atenção. 
Por um lado, constatou-se que a associação entre as dificuldades ao nível das 
competências de literacia emergente e os problemas de comportamento manifesta-se 
precocemente durante o período pré-escolar e influencia negativamente o desenvolvimento 
das competências de literacia emergente. Este resultado vai ao encontro de um corpo 
crescente de estudos científicos realizados em contexto pré-escolar, os quais têm enfatizado o 
papel que o comportamento e as competências sociais têm no processo de aprendizagem da 
leitura (Bracken & Fischel, 2007; Doctoroff et al., 2003; Spira et al., 2005). De modo 
específico, estes autores têm reforçado a noção de que os programas de intervenção educativa 
deverão incidir simultanemente na promoção de competências relativas aos domínios 
socioemocional e académico. A importância de investir na promoção de competências sociais 
e comportamentais durante o período pré-escolar é justificada em função da associações 
concorrentes e negativas entre problemas de comportamento e desempenho académico, as 
quais tendem a persistir ao longo do percurso educativo das crianças. 
Por outro lado, este trabalho sublinha o papel significativo que a existência de 
antecedentes de dificuldades de leitura na família desempenha na co-ocorrência de níveis 
inferiores de desenvolvimento de competências de literacia emergente e de problemas de 
comportamento desatento. A inclusão de informação relativa à história familiar de aquisição 
da leitura em procedimentos de avaliação das crianças em idade pré-escolar contribui, 
significativamente, para o despiste precoce de crianças que poderão vir a desenvolver 
dificuldades de leitura posteriores na escolaridade básica. Para além disto, a sinalização de 
antecedentes familiares de dificuldades de leitura poderá constituir um factor de risco 
adicional para a manifestação simultânea de sintomas de comportamento desatento, no 
período pré-escolar. 
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Apesar de este estudo ter revelado as virtudes já referidas, também é importante 
destacar um conjunto de limitações. Em primeiro lugar, a amostra de crianças em idade pré-
escolar foi derivada de uma população geral representativa das comunidades suburbanas e 
rurais de França matriculadas em contextos de educação geral. No entanto, esta amostra não é 
representativa dos padrões nacionais das crianças em idade pré-escolar e, por conseguinte, a 
extensão e generalização destes resultados a outras populações deverá ser interpretada com 
precaução. Em segundo lugar, a definição de problemas de comportamento em dimensões de 
Hiperactividade, Desatenção, Problemas de comportamento e Insociabilidade baseou-se nas 
respostas dos educadores a quatro questões e, consequentemente, não reflecte na totalidade o 
conjunto de sintomas que caracterizam as distintas dimensões de problemas de 
comportamento. Mais ainda, a avaliação do comportamento, exclusivamente através de um 
questionário dirigido aos educadores, levanta questões importantes acerca dos factores que 
estas observações estão efectivamente a medir. A este nível, recorda-se a plausibilidade de 
que os professores sinalizem simultaneamente sintomas de desatenção e dificuldades ao nível 
das competências de literacia emergente, pois ambas manifestam-se no desempenho 
académico dos alunos (Aaron et al., 2002). Por exemplo, a identificação de sintomas de 
desatenção por parte do professor poderá estar relacionada com a observação de desempenhos 
inferiores em tarefas cognitivas e académicas, os quais não reflectem, necessariamente, 
défices relativos às competências de atenção da criança (Giannopulu et al., 2008). Com efeito, 
a associação entre a identificação de sintomas de desatenção, realizada pelos professores, e 
testes específicos de avaliação da atenção poderá não ser robusta ou mesmo significativa 
(Castellanos & Tannock, 2002). Ademais, a análise da associação entre problemas de 
comportamento e dificuldades de leitura deverá contemplar a inclusão de correlatos comuns a 
ambas as problemáticas, em particular o QI, o nível socioeconómico, o ambiente familiar, 
entre outros. No presente estudo, apenas o nível de educação parental foi considerado, o que 
constitui uma limitação. Por último, os resultados do presente estudo não permitiram a análise 
da natureza específica da história familiar de dificuldades de aprendizagem da leitura. Por este 
motivo, considera-se pertinente a realização de trabalhos de investigação complementares, de 
modo a examinar compreensivamente os processos e mecanismos através dos quais os 
antecedentes familiares de dificuldades de leitura influenciam o desenvolvimento de 
perturbações de aprendizagem, em geral, e de dificuldades de leitura, em particular. 
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ANEXO I 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Lista de sintomas da PHDA descritos na DSM-IV-TR (APA, 2000) 
 
I. Falta de Atenção  
a) com frequência não presta atenção suficiente aos pormenores ou comete erros por 
descuido nas tarefas  escolares, no trabalho ou noutras actividades;  
b) com frequência tem dificuldade em manter a atenção em tarefas ou actividades;  
c) com frequência parece não ouvir quando se lhe fala directamente;  
d) com frequência não segue as instruções e não termina os trabalhos escolares, encargos 
ou deveres no local de trabalho (sem ser por comportamentos de oposição ou por 
incompreensão das instruções);  
e) com frequência tem dificuldades em organizar tarefas e actividades;  
f) com frequência evita, sente repugnância ou está relutante em envolver-se em tarefas que 
requeiram um  esforço mental mantido (tais como trabalhos escolares ou de índole 
administrativa);  
g) com frequência perde objectos necessários a tarefas ou actividades (por exemplo, 
brinquedos, exercícios  escolares, lápis, livros ou ferramentas);  
h) com frequência distrai-se facilmente com estímulos irrelevantes;  
i) esquece-se com frequência das actividades quotidianas.  
II. Hiperactividade 
a) com frequência movimenta excessivamente as mãos e os pés, move-se quando está 
sentado;  
b) com frequência levanta-se na sala de aula ou noutras situações em que se espera que 
esteja sentado;  
c) com frequência corre ou salta excessivamente em situações em que é inadequado fazê-
lo (em adolescentes ou adultos pode limitar-se a sentimentos subjectivos de 
impaciência);  
d) com frequência tem dificuldades em jogar ou dedicar-se tranquilamente a actividades 
de ócio;  
e) com frequência «anda» ou só actua como se estivesse «ligado a um motor»;  
f) com frequência fala em excesso;  
 III. Impulsividade  
g) com frequência precipita as respostas antes que as perguntas tenham acabado;  
h) com frequência tem dificuldade em esperar pela sua vez;  
(i) com frequência interrompe ou interfere nas actividades dos outros (por exemplo, 
intromete-se nas conversas ou jogos);  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO II 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Lista de sintomas da PC e da PO descritos na DSM-IV-TR (APA, 2000) 
 
Perturbação do comportamento 
Agressão a pessoas ou animais 
a) Com frequência insulta, ameaça ou intimida as outras pessoas; 
b) Com frequência inicia lutas físicas; 
c) Utilizou uma arma que pode causar graves prejuízos físicos aos outros (ex. pau, tijolo, 
faca, arma de fogo); 
d) Manifestou crueldade física para com as pessoas; 
e) Manifestou crueldade física para com os animais; 
f) Roubou confrontando-se com a vítima (ex. roubo por esticão, extorsão, roubo à mão 
armada); 
g) Forçou alguém a uma actividade sexual. 
Destruição da propriedade 
h) Lançou deliberadamente fogo com intenção de causar prejuízos graves; 
i) Destruiu deliberadamente a propriedade alheia (por meios diferentes do incêndio). 
Falsificação ou roubo 
j) Arrombou a casa, a propriedade ou o automóvel de outra pessoa; 
k) Mente com frequência para obter ganhos ou favores ou para evitar obrigações; 
l) Rouba objectos de certo valor sem confrontação com a vítima.  
Violação grave das regras 
m) Com frequência permanece fora de casa de noite apesar da proibição dos pais, 
iniciando este comportamento antes dos 13 anos de idade; 
n) Fuga de casa durante a noite, pelo menos 2 vezes, enquanto vive em casa dos pais ou 
em lugar substitutivo da casa paterna (ou só uma vez, mas durante um período 
prolongado); 
o) Faltas frequentes à escola, com início antes dos 13 anos. 
 
Perturbação de Oposição 
a) Com frequência encoleriza-se; 
b) Com frequência discute com os adultos; 
c) Com frequência desafia ou recusa cumprir os pedidos ou regras do adultos; 
d) Com frequência aborrece deliberadamente as outras pessoas; 
e) Com frequência culpa os outros dos seus erros ou mau comportamento; 
f) Com frequência é susceptibilizado ou facilmente molestado pelos outros; 
g) Com frequência sente raiva ou está ressentido; 
h) Com frequência é rancoroso ou vingativo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO III 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Questionário de comportamento – Educadores (Giannopulu et al., 2008)3 
 
(1) “a criança está constantemente em movimento”  
(2) “a criança é tumultuosa” 
(3) “a criança é barulhenta”  
(4) “a criança está frequentemente irritada”  
(5) “a criança está frequentemente zangada”  
(6) “a criança perturba as outras crianças”  
(7) “a criança destrói o material escolar”  
(8) “a criança é insolente” 
(9) “a criança é susceptível/irritável” 
(10) “a criança é facilmente influenciada”  
(11) “a criança desafia a autoridade” 
(12) “a criança não respeita as regras do jogo”  
(13) “a criança não aceita as críticas” 
(14) “a criança não é aceite pelos outros” 
(15) “a criança não colabora com as outras crianças”  
(16) “a criança não colabora com o professor”  
(17) “a criança não consegue concentrar-se”  
(18) “a criança é desatenta” 
(19) “a criança exibe flutuações frequentes de humor”  
(20) “a criança não consegue terminar o trabalho escolar”  
(21) “a criança desencoraja-se facilmente” 
 
                                                
3 Traduzido do original: « (1) L’enfant n’arrête pas de se déplacer; (2) L’enfant est remuant; (3) L’enfant fait 
beaucoup de bruit; (4) L’enfant s’énerve facilement; (5) L’enfant pique de crises de colère; (6) L’enfant dérange 
les autres enfants; (7) L’enfant casse ses affaires; (8) L’enfant est insolent; (9) L’enfant est susceptible; (10) 
L’enfant est influençable; (11) L’enfant s’oppose à l’autorité; (12) L’enfant ne respecte pas les règles des jeux; 
(13) L’enfant n’accepte pas la critique; (14) L’enfant n’est pas toujours accepté par les autres; (15) L’enfant ne 
collabore pas avec ses camarades; (16) L’enfant ne collabore pas avec l’enseignant; (17) L’enfant a du mal à se 
concentrer; (18) L’enfant est souvent distrait; (19) L’humeur de l’enfant change souvent; (20) L’enfant ne finit 
jamais ce qu’il entreprend; (21) L’enfant se décourage facilement. » 
 
